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Voorwoord
Deze studie over de ontwikkeling van het beroep van lerarenopleider en de ontwik-
keling van de identiteit van individuele lerarenopleiders komt voor een belangrijk 
deel voort uit mijn persoonlijke geschiedenis. mijn moeder was jarenlang onderwij-
zeres aan de lagere school en mijn vader was het grootste deel van zijn professionele 
leven leraar Nederlands op de kweekschool en de pedagogische academie. Nadat ik 
enkele jaren als docent Nederlands in het voortgezet onderwijs had gewerkt werd ik 
in 1989 docent Nederlands aan een pedagogische academie basisonderwijs, de pabo. 
Vanaf 1998 tot op heden ben ik als lerarenopleider en onderzoeker verbonden aan de 
Vrije Universiteit Amsterdam. Toen ik in 1989 begon te werken aan de pabo werd het 
begrip lerarenopleider door mijzelf en mijn collega’s niet of nauwelijks gebruikt. Wij 
waren docenten op de pabo en noemden onszelf docent Nederlands of docent peda-
gogiek, vaak met de toevoeging ‘op de pabo’. pas nadat ik onderzoek ging doen en 
actief werd buiten mijn eigen lerarenopleiding, onder meer in de Vereniging Lera-
renopleiders Nederland (VELoN) en de Association for Teacher Education in Europe 
(ATEE), kreeg het begrip lerarenopleider meer betekenis voor mij. Ik raakte geïnte-
resseerd in wie wij, de lerarenopleiders, zijn en ik wilde meer te weten komen over 
ons beroep, het beroep van lerarenopleider. Deze interesse heeft geleid tot deze stu-
die naar de ontwikkeling van het beroep van lerarenopleider en de ontwikkeling van 
de professionele identiteit van individuele lerarenopleiders binnen de context van de 
ontwikkeling van het beroep. Het bovenstaande betekent dat veel meer mensen dan 
ik hier kan noemen, mij hebben geïnspireerd en mijn gedachten en opvattingen over 
de professionalisering van het beroep van lerarenopleider en de ontwikkeling van de 
identiteit van lerarenopleiders hebben gevormd.
Een belangrijk deel van dit onderzoek is gebaseerd op interviews met vijf leraren-
opleiders die ik om reden van anonimiteit niet bij name kan noemen. Ik ben deze 
opleiders zeer dankbaar voor het feit dat zij hun professionele levensverhalen met 
mij hebben gedeeld. Ik ben ook dank verschuldigd aan de experts die ik heb geïnter-
viewd en wier ervaringen en opvattingen mij hebben geholpen zicht te krijgen op de 
recente ontwikkelingen in de lerarenopleiding primair onderwijs: Hubert Coonen, 
Nico Verloop, Kees Vreugdenhil en frank rokebrand. mijn speciale dank gaat uit 
naar jozef Kok, die niet alleen als expert fungeerde, maar die tevens op verschillende 
momenten in mijn professionele leven een belangrijke rol heeft gespeeld. 
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Het onderzoek vond plaats binnen het onderwijscentrum van de Vrije Universi-
teit Amsterdam. met de collega’s die ik hier met name noem, dank ik iedereen die 
gedurende de afgelopen jaren interesse heeft getoond in mijn onderzoek: jos Beis-
huizen voor zijn inhoudelijke en materiële ondersteuning, Carmen peters voor haar 
betrokkenheid en aanmoediging en judith Schoonenboom voor haar reflectie op het 
methodologische hoofdstuk. De langdurige en plezierige samenwerking met colle-
ga’s van verschillende instituten in binnen- en buitenland heeft mijn ideeën over le-
rarenopleiders en hun ontwikkeling sterk beïnvloed. Ik bedank met name Sue field, 
Gerda Geerdink, marcel van der Klink, jean murray, marco Snoek, mijn paranimfen 
patries Boekholt en Corinne van Velzen en de leden van research and Development 
Community ‘professional Development of Teacher Educators’. Ik dank ook Theo 
Gaasbeek voor de nauwgezetheid waarmee hij dit proefschrift heeft gecorrigeerd en 
Laura Smits voor de vormgeving van de kaft. 
De afgelopen jaren heb ik veel geleerd over het doen van onderzoek, het schrijven 
van wetenschappelijke publicaties en het begeleiden van onderzoek van mijn beide 
promotoren. mineke van Essen heeft op genereuze en inspirerende wijze haar om-
vangrijke kennis over de geschiedenis van het onderwijs en de geschiedenis van de 
lerarenopleiding met mij gedeeld. monique Volman paart wetenschappelijke kwa-
liteit en uitmuntende begeleidingsvaardigheden aan persoonlijke betrokkenheid, 
maar het is vooral haar vertrouwen in mij en het onderzoek waardoor ze voor mij een 
bijzondere begeleidster was. 
Lieve Henk, dank voor de emmers koffie die je voor me zette, de sloten thee die je 
naar boven sjouwde en de zeeën van tijd die je me gunde. Het is waar wat de hertogin 
in Alice in Wonderland al zei: “o, ’t is de liefde, ’t is de liefde, die de wereld doet draaien”.
Dit onderzoek draag ik met volle instemming van mijn moeder roos Swennen-
peeters op aan mijn vader peter Swennen, leraar Nederlands aan de kweekschool en 
voorbeeld. 
Anja Swennen
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1 Inleiding
1.1	 Aanleiding	tot	dit	onderzoek
Lerarenopleiders zijn, om met Eric Wolf (1982) te spreken, als een volk zonder ge-
schiedenis. In 1989 stelde Hazlett vast dat de geschiedenis van de lerarenopleiders 
nog niet was geschreven: “There is no comprehensive study of the origins and de-
velopment of the educational professorate” (Hazlett, 1989, p. 12). Ducharme, die als 
een van de eersten onderzoek deed naar lerarenopleiders, bevestigde in 1993 dat de 
geschiedenis van de lerarenopleiders in de Verenigde Staten nog steeds niet was vast-
gelegd. Dat is tot op heden nog steeds zo, en het geldt ook voor de Nederlandse lera-
renopleiders. In deze studie wordt de ontwikkeling beschreven van het beroep van 
opleider van onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair onderwijs, alsme-
de de ontwikkeling van de professionele identiteit van vijf individuele opleiders uit 
verschillende generaties. 
In 1779 werd door het Zeeuws Genootschap der Wetenschappen een prijsvraag uit-
geschreven waarin de vraag centraal stond op welke wijze de gewone lagere scholen 
konden worden verbeterd (Turksma, 1961). De reacties op deze prijsvraag bevatten 
onder meer voorstellen tot het oprichten van een formele opleiding voor onderwij-
zers – een opleiding die tot dan toe in Nederland niet bestond (Krom, Van der palm 
& Van Voorst, 1781; De Vroede, 1970). De ontwikkeling van een beroep beïnvloedt de 
ontwikkeling van de professionele identiteit van de individuele beroepsuitoefenaars, 
in het geval van dit onderzoek opleiders van onderwijzers/leraren basisonderwijs/le-
raren primair onderwijs. In deze studie wordt naast de historische ontwikkeling van 
het beroep de ontwikkeling van de professionele identiteit van vijf opleiders beschre-
ven in de vorm van vijf professionele levensverhalen. De oudste opleider werd gebo-
ren in 1927 en werkte van 1959 tot 1984 als leraar Nederlands aan de kweekschool; de 
jongste opleider werd geboren in 1966 en werkt vanaf 1994 tot op heden als onder 
meer docent muziek, opleider en docent cultuureducatie aan de pabo. De levensver-
halen geven zicht op de wijze waarop de identiteit van vijf lerarenopleiders zich ont-
wikkelt in de context van de ontwikkeling van het beroep van lerarenopleider. 
In Nederland zijn enkele studies uitgevoerd naar de ontwikkeling van de oplei-
ding tot onderwijzer en leraar basisonderwijs waarin aandacht is voor opleiders. 
Turksma (1961) schrijft in zijn proefschrift De geschiedenis van de opleiding tot onderwijzer in 
Nederland aan de openbare, protestants-christelijke en bijzonder-neutrale instellingen onder meer 
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over enkele belangrijke (protestants-christelijke) kweekschooldirecteuren, zoals 
H.A. Gerritsen, die van 1847 tot 1873 directeur was van De Klokkenberg in Nijmegen. 
De frankrijker (1988) richt zich in zijn proefschrift De katholieke onderwijzersopleiding op 
de ontwikkeling van de katholieke onderwijzersopleiding, met name die in ouden-
bosch. Hij schetst hoe de katholieke kweekschool van oudenbosch zich van een be-
sloten kostschool ontwikkelde tot een moderne pabo die onderdeel werd van een 
hogeschool en daardoor professioneler werd, maar haar rooms-katholieke identiteit 
grotendeels verloor. De opleiders aan de vroege rooms-katholieke onderwijzersop-
leidingen waren religieuzen die na de Tweede Wereldoorlog geleidelijk werden ver-
vangen door leken. Coonen (1987) beschrijft in De opleiding van leraren basisonderwijs de 
ontwikkeling van de pabo en schenkt ook aandacht aan de ervaringen van docenten 
aan de pabo met deze toen nog nieuwe opleiding. Uit het proefschrift van De Vries 
(2004), De opleiding van de christelijke onderwijzer, wordt duidelijk dat (protestants-chris-
telijke) kweekschooldirecteuren en -leraren in belangrijke mate vorm gaven aan het 
christelijke kweekschoolonderwijs. Van Essen (2006), ten slotte, beschrijft in Kweke-
ling tussen akte en ideaal de geschiedenis van de kweekschool, de pedagogische acade-
mie en de pabo vanuit het perspectief van de student – de vroegere kwekeling. Van 
Essen gaat in op de invloed van enkele belangrijke directeuren van kweekscholen, 
zoals B. Brugsma (1797-1868), directeur van de Nutskweekschool voor onderwijzers 
te Groningen, p.j. prinsen (1815-1854), directeur van de rijkskweekschool voor on-
derwijzers te Haarlem en p. Heringa (1847-1905), directrice van de Kweekschool voor 
onderwijzeressen te Groningen. Echter, lerarenopleiders vormen niet het centrale 
onderwerp van deze studies, en dat geldt voor bijna alle publicaties die voor dit on-
derzoek zijn geraadpleegd. 
Hoewel de huidige lerarenopleiders primair onderwijs in toenemende mate aan-
dacht krijgen in academische en professionele publicaties kunnen zij minder dan le-
raren primair onderwijs en uitoefenaars van andere beroepen beschikken over kennis 
van de ontwikkeling van hun beroep (Snoek, Swennen & Van der Klink, 2011). Voor 
onder meer huisartsen (Van Es, 2006), juristen (Henssen, 1998), sociaal werkers (Her-
man, 2001) en vroedvrouwen (Nieuwenhuis, 1995) is deze kennis wel voorhanden. 
De geringe aandacht voor lerarenopleiders is opvallend, omdat zij een cruciale rol 
spelen in de initiële opleiding (Cochran-Smith, 2003; Smith, 2003; murray & male, 
2005; Loughran, 2006) en de verdere professionele ontwikkeling van leraren (Bates, 
Swennen & jones, 2011), en daardoor de kwaliteit van het primair en voortgezet on-
derwijs beïnvloeden. Dit onderzoek draagt bij aan de kennis over de ontwikkeling 
van het beroep van opleider van onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair 
onderwijs en de ontwikkeling van de professionele identiteit van individuele oplei-
ders. Het kennen van de eigen geschiedenis en de eigen professionele identiteit is on-
derdeel van de professionalisering van een beroepsgroep (Wolf, 1982; Abbott, 1988). 
Daarmee is dit onderzoek een onderdeel van het proces dat in dit proefschrift wordt 
beschreven en kan het een bijdrage leveren aan de verdere professionalisering van het 
beroep van lerarenopleider primair onderwijs.
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1.2	 Betekenis	en	afbakening	van	het	begrip	opleider
Dit onderzoek gaat over opleiders die zijn verbonden aan achtereenvolgens de oplei-
ding tot onderwijzer (1797-1984), leraar basisonderwijs (1984-1998) en leraar primair 
onderwijs (1998 tot heden). Deze opleiding is in de loop van de geschiedenis verschil-
lende malen van naam veranderd en vaak bestonden verschillende opleidingsvormen 
naast elkaar: leer- en kweekschool, normaalschool, onderwijzersopleiding, kweek-
school, pedagogische academie (pA), pedagogische academie basisonderwijs (pabo) 
en academische opleiding leraar primair onderwijs. ook de opleiders aan deze op-
leidingen zijn in de loop van de geschiedenis met verschillende namen aangeduid, 
zoals oppermeester, hoofdmeester, hoofdonderwijzer, leraar, docent en lerarenop-
leider. In dit onderzoeksverslag wordt zoveel mogelijk aangesloten bij het woordge-
bruik dat gangbaar is in een bepaalde periode. Het begrip opleider wordt gebruikt 
als algemene aanduiding van opleiders van onderwijzers/leraren basisonderwijs/le-
raren primair onderwijs. Als lerarenopleiders aan andere opleidingen dan die voor 
het primair onderwijs worden bedoeld, zoals opleiders aan de lerarenopleidingen 
voortgezet onderwijs of de universitaire lerarenopleidingen, wordt dat nadrukkelijk 
vermeld. ook degenen die onderwijs verzorgen aan een lagere school of basisschool 
hebben in de loop van de tijd verschillende namen gehad. In deze studie worden zij 
eveneens aangeduid met het begrip dat gangbaar is in een bepaalde periode en als het 
gaat om onderwijzers en leraren primair onderwijs in het algemeen wordt gesproken 
over onderwijsgevenden.
De betekenis van het begrip opleider wordt in hoge mate bepaald door de natio-
nale en historische context van de lerarenopleiding. Ducharme heeft in 1993 als een 
van de eersten een omschrijving gegeven van het begrip lerarenopleider binnen de 
Amerikaanse context: “Those who hold tenure-line positions in teacher preparation 
in higher education institutes, teach beginning and advanced students in teacher 
education, and conduct research or engage in scholarly studies germane to teacher 
education” (Ducharme, 1993, p. 6). Deze definitie is om verschillende redenen niet 
zonder meer bruikbaar voor de Nederlandse situatie en voor dit onderzoek. Hoewel 
het Nederlandse hoger onderwijs zich de laatste jaren ontwikkelt richting het Ame-
rikaanse systeem en een begrip als tenure steeds vaker wordt gebruikt, is het voorals-
nog normaal dat docenten in het hoger onderwijs na een jaar een vaste aanstelling 
krijgen. Bovendien hebben Nederlandse lerarenopleiders, ook de universitaire lera-
renopleiders, in tegenstelling tot veel lerarenopleiders in het buitenland geen on-
derzoekstaak (Ducharme, 1993; murray et al., 2009). ook dat is echter vanaf ongeveer 
2000 aan het veranderen (Lunenberg, ponte & Van de Ven, 2007). 
De definitie van Koster (2002, p. 7) is beter afgestemd op de Nederlandse situa-
tie: “Een lerarenopleider is iemand die onderwijs verzorgt aan een lerarenopleiding 
of studenten begeleidt binnen de school en een substantiële bijdrage levert aan de 
ontwikkeling van studenten tot competente leraren”. In deze definitie wordt onder-
scheid gemaakt tussen opleiders in de instituten die onderwijs verzorgen en oplei-
ders in de scholen die studenten begeleiden. Het onderscheid tussen instituutsoplei-
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ders en schoolopleiders is de afgelopen jaren echter vervaagd. Bovendien beperkt de 
definitie van Koster zich tot opleiders aan de initiële opleidingen, terwijl het belang 
van inductie en verdere professionele ontwikkeling van leraren steeds groter wordt 
en degenen die deze ontwikkeling begeleiden eveneens lerarenopleiders zijn (mur-
ray, 2008; Swennen & Van der Klink, 2009). Snoek (2010) geeft juist een zeer brede de-
finitie van lerarenopleider en stelt dat iedereen die een actieve bijdrage levert aan het 
leerproces van aankomende en zittende leraren lerarenopleider is. Deze brede defi-
nitie doet recht aan de verschillende soorten opleiders die gedurende de afgelopen 
tweehonderd jaar leraren hebben opgeleid en begeleid aan verschillende soorten op-
leidingen en op verschillende momenten in hun loopbaan van onderwijzers en le-
raren. Het begrip leerproces in de omschrijving van Snoek is echter minder breed 
dan het begrip ontwikkeling bij Koster. Gebaseerd op de definities van Koster (2002), 
Swennen & Van der Klink (2009) en Snoek (2010) luidt de definitie van opleider van 
onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair onderwijs in dit onderzoek: 
een opleider is een ieder die een formele bijdrage levert aan de ontwikkeling van aan-
komende en zittende onderwijzers en leraren. 
In dit onderzoek wordt nauwelijks aandacht besteed aan gender, hoewel al heel 
vroeg vrouwen als onderwijzeres werkzaam waren en onderwijzeressen opleidden. 
In de eerste helft van de negentiende eeuw volgden jongens en meisjes die een on-
derwijzersakte wilden halen verschillende opleidingen (Van Essen, 1985; 2005; 2006). 
Aan de opleidingen voor onderwijzeressen waren zowel mannen als vrouwen als op-
leider verbonden, maar bijna altijd had een man de leiding over de opleiding (Van 
Essen, 2006). Later in die eeuw ontstonden zowel aparte kweekscholen voor mannen 
en vrouwen als gemengde opleidingen. Al vanaf het begin van de twintigste eeuw 
volgen iets meer vrouwelijke dan mannelijke leerlingen de opleiding, maar van een 
echte vervrouwelijking van de opleiding is pas sprake als rond 1984 de pedagogische 
academies fuseren met de opleidingen voor kleuterleidsters (Van Essen, 2006; Geer-
dink, 2007). Vanaf dan neemt het percentage vrouwen onder de lerarenopleiders toe, 
een tendens die zichtbaar is in dit onderzoek: de twee jongste opleiders van wie de 
professionele levensverhalen worden beschreven zijn vrouwen.
Evenmin wordt in dit onderzoek aandacht besteed aan de opleiders die in 1984 
onderdeel wordt van de beroepsgroep lerarenopleiders voor het basisonderwijs: de 
opleiders aan de opleiding voor het kleuteronderwijs. De opleiding voor bewaar-
schoolhouderessen en kleuterleidsters kent tot 1984 een eigen geschiedenis en de be-
schrijving van de ontwikkeling van het beroep van opleider voor het kleuteronder-
wijs zou een apart onderzoek vergen. 
Tot de Tweede Wereldoorlog zijn religieuzen belangrijk geweest voor de rooms-
katholieke opleidingen voor onderwijzers en onderwijzeressen (De frankrijker, 
1988; Holtkamp, 1988). Als Nederland na 1945 ontkerkelijkt en het opleidingsonder-
wijs verder professionaliseert, worden de religieuzen vervangen door leken. Hun rol 
als oprichters van katholieke opleidingen en als onderwijsgevenden blijft in dit on-
derzoek onderbelicht. ook de beschrijving van de ontwikkeling van deze opleiders 
zou een aparte studie vergen.
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1.3	 Onderzoeksvragen
Deze studie beoogt een bijdrage te leveren aan de academische kennis over de ont-
wikkeling van het beroep van opleider en de ontwikkeling van individuele opleiders 
in de context van de ontwikkeling van het beroep door antwoord te geven op de vol-
gende onderzoeksvragen:
•  Hoe ontwikkelt het beroep van opleider van onderwijzers/leraren basisonderwijs/
leraren primair onderwijs zich vanaf 1779?
•  Hoe ontwikkelt de professionele identiteit van vijf opleiders van onderwijzers/ 
leraren basisonderwijs/leraren primair onderwijs zich op individueel niveau?
•  Hoe verhoudt de ontwikkeling van de professionele identiteit van de geïnterview-
de opleiders zich tot de ontwikkeling van het beroep van opleider van onderwij-
zers/leraren basisonderwijs/leraren primair onderwijs in de periode waarin zij zijn 
verbonden aan de opleiding? 
Zoals hierboven vermeld, wordt, behalve in de algemene onderzoeksvragen, het be-
grip opleider gebruikt als het gaat om de algemene aanduiding van opleiders van 
onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair onderwijs. De eerste onder-
zoeksvraag wordt beantwoord met behulp van een sociologisch-historische studie 
die heeft geresulteerd in de beschrijving van de ontwikkeling van het beroep van 
opleider in vijf historische hoofdstukken. De tweede onderzoeksvraag wordt beant-
woord met behulp van een empirische studie naar de ontwikkeling van de profes-
sionele identiteit van vijf individuele opleiders. Deze studie heeft geresulteerd in de 
professionele levensverhalen van vijf individuele opleiders uit verschillende genera-
ties. De derde onderzoeksvraag wordt beantwoord in de conclusies bij de vijf pro-
fessionele levensverhalen en in de algemene conclusie van dit onderzoek in hoofd-
stuk 14.
1.4	 Opbouw	van	het	proefschrift
Het onderzoek bestaat uit twee samenhangende deelstudies: een studie naar de ont-
wikkeling van het beroep van opleider en een studie naar de ontwikkeling van de 
professionele identiteit van vijf individuele opleiders van verschillende generaties. 
Voordat de resultaten van de deelonderzoeken worden gepresenteerd, worden in 
hoofdstuk 2 en 3 de theoretische achtergrond en de methodologische verantwoor-
ding bij deze deelstudies beschreven. 
Hoofdstuk 2 schetst de theoretische achtergrond van het eerste deelonderzoek dat 
gaat over professies en professionalisme en de ontwikkeling van beroepen, een ont-
wikkeling die professionaliseren wordt genoemd. Het tweede deel van hoofdstuk 2 
heeft betrekking op theorie die de basis vormt van het tweede deelonderzoek naar de 
professionele identiteit van leraren, de ontwikkeling van die identiteit, de ontwikke-
ling van leraar tot lerarenopleider en de identiteit van lerarenopleiders. 
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In hoofdstuk 3 worden de gehanteerde onderzoeksmethoden besproken. Het eer-
ste deelonderzoek is te karakteriseren als een sociologisch-historisch onderzoek 
waarin wordt onderzocht hoe het beroep van lerarenopleider zich vanaf 1779 heeft 
ontwikkeld. Het is gebaseerd op analyse van primaire en secundaire bronnen over 
de lerarenopleiding. Voor het beschrijven van de meest recente ontwikkelingen in 
het beroep van lerarenopleider zijn interviews gehouden met vijf experts. Deze ex-
perts hebben in de afgelopen dertig jaar een belangrijke rol gespeeld in de ontwikke-
ling van het beroep van lerarenopleider en/of hebben kennis van deze ontwikkeling. 
Het tweede deelonderzoek is te karakteriseren als een empirisch onderzoek naar de 
ontwikkeling van de professionele identiteit van vijf lerarenopleiders door middel 
van de biografische methode. De gegevens voor dit deel van het onderzoek zijn ver-
zameld door middel van interviews met vijf opleiders uit verschillende generaties. 
Deze interviews zijn stapsgewijs verwerkt tot professionele levensverhalen.
In hoofdstuk 4, 5, 6, 8 en 11 wordt antwoord gegeven op de eerste onderzoeksvraag: 
‘Hoe ontwikkelt het beroep van opleider van onderwijzers/leraren basisonderwijs/
leraren primair onderwijs zich vanaf 1779?’ De beschrijving van de geschiedenis van 
de lerarenopleiders is ingedeeld in tijdvakken die tot 1953 worden afgebakend door 
wetten voor het lager onderwijs en na 1953 door wetten voor achtereenvolgens de op-
leiding voor onderwijzers, leraren basisonderwijs en leraren primair onderwijs. 
Hoofdstuk 4, Een bekwaam en kundig persoon, gaat over de periode 1779-1857, waarin de 
formele opleiding voor onderwijzers ontstond. met de eerste opleidingen deden de 
eerste formele opleiders van onderwijzers hun intrede. In deze periode bestond een 
grote diversiteit aan opleidingen en opleiders. 
Hoofdstuk 5, Bekwaam onderwijzend personeel, gaat over de periode 1857-1920. In de 
tweede helft van de negentiende eeuw werd het opleidingsonderwijs geformaliseerd. 
Er bestonden grofweg drie manieren waarop onderwijzers konden worden opgeleid 
en drie verschillende soorten opleiders: de opleidingsklas die werd geleid door een 
hoofd van de lagere school, het normaalonderwijs waarin hoofdonderwijzers voor 
en na schooltijd kwekelingen opleidden voor het onderwijzersexamen en de kweek-
school waar kweekschoolleraren werkten die zich in toenemende mate ontwikkel-
den tot vakspecialisten. In de loop van de tweede helft van de negentiende eeuw werd 
de kweekschool meer en meer de dominante opleiding en in de Lager-onderwijswet 1920 
werd bepaald dat de kweekschool op termijn de enige opleidingsmogelijkheid voor 
onderwijzers zou worden. 
Hoofdstuk 6, Kweekschoolleraren, beschrijft de periode van 1920 tot 1968 waarin de 
kweekschool en het beroep van kweekschoolleraar verder werden uitgebouwd. In 
de Lager-onderwijswet 1920, waarin het kweekschoolonderwijs werd geregeld, werden 
kweekschoolleraren formeel leraar genoemd. De wet regelde eveneens de bevoegd-
heid, minimaal een mo B-akte, van de kweekschoolleraren. met de Kweekschoolwet van 
1952 werd de opleiding voor onderwijzers niet langer in een wet voor het lager on-
derwijs geregeld, maar in een aparte wet voor de kweekschool. Naast vakleraren, die 
vakken als Nederlands, geschiedenis en biologie gaven, kregen pedagogiekleraren in 
de nieuwe kweekschool een belangrijke rol. 
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In hoofdstuk 8, De voornaamste gidsen naar het beloofde land, wordt de periode van 1968 
tot 1984 beschreven. De naam van de kweekschool veranderde rond 1968 in pedago-
gische academie (pA) en de opleiding werd, net als de andere hoger beroepsopleidin-
gen, geregeld in de Wet op het voortgezet onderwijs (de Mammoetwet), die in 1968 in wer-
king trad. De opleiding werd inhoudelijk uitgewerkt in het Besluit opleiding onderwijzers 
van 1968. In de Mammoetwet werd bepaald dat de opleiding voor onderwijzers onder-
deel zou worden van het hoger beroepsonderwijs (hbo) en de leraren aan de pA wer-
den steeds vaker, maar niet in wetten en regelingen, docent genoemd. Behalve door 
de verdere academisering en professionalisering van de opleiding werd deze periode 
gekenmerkt door de voorbereiding van de integratie van de opleiding voor kleuter-
leidsters en de opleiding voor onderwijzers tot één nieuwe opleiding, die formeel 
‘opleidingsschool voor leraren basisonderwijs’ werd genoemd. In 1984 werd de Wet 
opleidingsscholen voor leraren basisonderwijs van kracht. De opleidingsschool voor onder-
wijzers wordt gewoonlijk pabo, pedagogische academie basisonderwijs, genoemd. 
Hoofdstuk 11 heeft de titel Teacher educators matter gekregen. Dat is tevens de titel van 
een brochure die is uitgegeven door de VELoN. In dit hoofdstuk staat de nieuwste 
periode vanaf 1984 centraal. De meeste pabo’s worden na 1984 onderdeel van grote 
hbo-instellingen en de docenten worden formeel docenten in het hoger onderwijs, 
een trend die vooral na 1990 doorzet. Er komt in deze periode meer aandacht voor de 
professionele ontwikkeling van lerarenopleiders en er wordt academisch en profes-
sioneel onderzoek uitgevoerd voor en naar lerarenopleiders én door lerarenopleiders. 
In hoofdstuk 7, 9, 10, 12 en 13 worden de resultaten van de tweede deelstudie be-
schreven en wordt antwoord gegeven op de tweede onderzoeksvraag: ‘Hoe ontwik-
kelt de professionele identiteit van vijf opleiders van onderwijzers/leraren basison-
derwijs/leraren primair onderwijs zich op individueel niveau?’ Deze hoofdstukken 
bevatten de professionele levensverhalen van vijf lerarenopleiders, die zo zijn geposi-
tioneerd in het boek dat zij aansluiten bij de hoofdstukken over de ontwikkeling van 
het beroep van lerarenopleider in een bepaalde periode. De oudste lerarenopleider 
binnen het onderzoek is piet (hoofdstuk 7) die lerarenopleider was van 1959 tot 1984 
en zichzelf leraar Nederlands op de kweekschool noemt. Thom (hoofdstuk 9) werkte 
van 1974 tot 2003 op achtereenvolgens de pedagogische academie en de pabo. Thom 
representeert de docenten pedagogiek die lange tijd, ingevolge de Kweekschoolwet van 
1952 en het Besluit opleiding onderwijzers van 1968, een centrale rol op de opleiding speel-
den. Bram (hoofdstuk 10) was van 1975 tot 1984 verbonden aan de pedagogische aca-
demie en de pabo. Bram noemt zichzelf docent geschiedenis op de pabo en hij repre-
senteert de vakdocenten die zich na 1984 ontwikkelden tot vakdidactici en opleiders. 
Hilde (hoofdstuk 12) begon in 1984 als docent Nederlands op de pabo en werkt daar 
nog steeds. Hilde voelt zich opleidingsdocent en taaldocent. Zij neemt naast het uit-
voeren van onderwijs verschillende taken en rollen als opleider op zich, zoals het ont-
werpen van onderwijs en het begeleiden van studenten. Zij draagt bij aan de vernieu-
wing van de opleiding en houdt zich bezig met het doen van onderzoek binnen een 
lectoraat. Het laatste professionele levensverhaal is dat van Inez (hoofdstuk 13). Inez 
begon in 1994 in deeltijd op de pabo waar zij nog steeds werkt en is daarnaast uit-
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voerend musicus. Inez’ grootste passie is muziek, maar zij is ook zeer betrokken bij 
het onderwijs en de opleiding. Inez noemt zich onder meer opleidingsdocent en do-
cent cultuureducatie. ook zij neemt, net als Hilde, verschillende taken van een op-
leidingsdocent op zich.
Hoofdstuk 14 bestaat uit de conclusie van het onderzoek waarin antwoord wordt 
gegeven op de onderzoeksvragen, gevolgd door een discussie waarin wordt gereflec-
teerd op deze conclusie en op de methode van onderzoek. Tot slot worden aanbeve-
lingen gedaan voor de verdere ontwikkeling van het beroep van lerarenopleider, voor 
de verdere ontwikkeling van de identiteit van individuele opleiders en voor verder 
onderzoek.
2  professionalisme,  
professionaliseren en  
professionele identiteit
2.1	 Inleiding
Het doel van dit hoofdstuk is het beschrijven van het theoretisch kader dat voor het 
onderzoek is gebruikt. Het hoofdstuk bestaat uit twee delen. In het eerste deel, para-
graaf 2.2 en 2.3, wordt de theorie beschreven die betrekking heeft op de eerste onder-
zoeksvraag: ‘Hoe ontwikkelt het beroep van opleider van onderwijzers/leraren ba-
sisonderwijs/leraren primair onderwijs zich vanaf 1779?’ In paragraaf 2.2 staat het 
begrip professionalisme centraal. Vanaf de jaren negentig van de vorige eeuw wordt 
in de literatuur over professies en professionalisme vaak onderscheid gemaakt tussen 
enerzijds klassiek (Goodson & Hargreaves, 1996; Tonkens, 2008) of traditioneel (Lar-
son, 1977) professionalisme en anderzijds nieuw professionalisme dat na de Twee-
de Wereldoorlog opkomt. De ontwikkeling van traditioneel naar nieuw professiona-
lisme duidt een ontwikkeling in tijd aan, maar dat wil niet zeggen dat traditionele 
opvattingen zijn verdwenen. Deze opvattingen hebben nog steeds invloed op het 
denken over professies en beroepen (Goodson & Hargreaves, 1996). In paragraaf 2.2.1 
en 2.2.2 wordt het traditionele professionalisme besproken. In deze opvatting werd 
vaak uitgegaan van de ideaaltypische kenmerken van professies: een stevige mono-
poliepositie, een zo groot mogelijke autonomie van de leden van een professie en het 
kunnen beschikken over een academische kennisbasis. Na de Tweede Wereldoorlog 
veranderen de professies én veranderen de opvattingen over professies en professio-
nalisme. De invloed van het nieuwe professionalisme op professies en beroepen als 
dat van leraar wordt beschreven in paragraaf 2.2.3. In paragraaf 2.2.4 wordt ingegaan 
op de gevolgen van het nieuwe professionalisme voor (opvattingen over) monopolie, 
autonomie en professionele en academische kennis van professies.
paragraaf 2.3 gaat over de wijze waarop beroepen zich ontwikkelen, een ontwik-
keling die in de literatuur vaak wordt aangeduid met het begrip professionaliseren; 
daarnaast wordt ook gesproken over professionaliseringsproces. De opvattingen over 
hoe beroepen zich kunnen ontwikkelen staan centraal in paragraaf 2.3.1. In het pro-
fessionaliseringsproces van beroepen spelen professionaliseringsgebeurtenissen, zie 
paragraaf 2.3.2, zoals het ontstaan van een opleiding, een vereniging of een tijdschrift 
een belangrijke rol. of bepaalde professionaliseringsgebeurtenissen voorkomen – op 
welke wijze, in welke mate en in welke volgorde – wordt bepaald door de maatschap-
pelijke, politieke en wetenschappelijke ontwikkelingen en de strijd om de jurisdic-
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tie, zie paragraaf 2.3.3. Tot slot worden in paragraaf 2.3.4 de deelvragen bij de eerste 
onderzoeksvraag geformuleerd. 
paragraaf 2.4 is gewijd aan theorie en onderzoek die van belang zijn voor het be-
antwoorden van de tweede onderzoeksvraag: ‘Hoe ontwikkelt de professionele iden-
titeit van vijf opleiders van onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair on-
derwijs zich op individueel niveau?’ De afgelopen twintig jaar heeft de opvatting 
terrein gewonnen dat leraar-worden en het zich verder ontwikkelen als leraar be-
tekent dat een identiteit als leraar moet worden ontwikkeld – en dat geldt eveneens 
voor lerarenopleider-worden. Er is nauwelijks onderzoek gedaan naar de identiteit 
van lerarenopleiders en daarom is paragraaf 2.4 mede gebaseerd op literatuur over 
professionele identiteit van leraren. paragraaf 2.4.1 gaat in op het begrip professio-
nele identiteit, met name die van leraren. De identiteitsontwikkeling van leraren en 
lerarenopleiders wordt in dit onderzoek bestudeerd vanuit een socio-cultureel per-
spectief. Vanuit dit perspectief bepalen, zoals beschreven in paragraaf 2.4.2, de ver-
schillende contexten waarin ieder mens leeft in sterke mate de ontwikkeling van 
iemands identiteit. paragraaf 2.4.3 gaat over de specifieke ontwikkeling van de iden-
titeit van leraar tot lerarenopleider, een ontwikkeling die vaak wordt aangeduid als 
een transitie. In paragraaf 2.4.4 wordt de beperkte literatuur over de identiteit van le-
rarenopleiders beschreven. Tot slot worden in paragraaf 2.4.5 op basis van de bespro-
ken theorie de deelvragen bij de tweede onderzoeksvraag geformuleerd.
2.2	 Professies	en	professionalisme	
2.2.1  Traditionele opvattingen over professies en professionalisme: monopolie, autonomie en academi-
sche kennis
Volgens freidson (2001) heeft het Engelse woord profession, naast de meer algemene 
betekenis van occupation die te vergelijken is met het Nederlandse begrip beroep, ook 
een betekenis die specifiek is voor het Angelsaksische taalgebied “that refers solely to 
particular prestigious occupations distinguished by the intellectual or artistic charac-
ter of what is done, or by their social standing” (freidson, 2001, p. 53, nadruk door 
freidson). Hoewel in het Nederlands het begrip vrije beroepen de gebruikelijke aan-
duiding is voor beroepen als die van arts en jurist, wordt in navolging van de Engels-
talige literatuur in toenemende mate professie gebruikt (mok, 1973; Knoers, 1987; 
Arts, Batenburg & Groenewegen, 2001). prestige wordt vaak gezien als een van de be-
langrijkste kenmerken van professies (Wilensky, 1964; Abbott, 1988; Arts, Batenburg 
& Groenewegen, 2001; freidson, 2001). prestige heeft betrekking op het aanzien van 
een beroepsgroep en de mate waarin de beroepsgroep in staat is de beloning van haar 
leden goed te regelen. Die beloning uit zich in inkomen en andere materiële en im-
materiële voordelen die de leden van een professie genieten. 
prestigieuze professies als geneeskunde en recht worden ideaaltypisch (freidson, 
2001) gekenmerkt door een hoge mate van monopolie en autonomie en het kunnen 
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beschikken over academische kennis. Volgens freidson is het hebben van monopo-
lie over verschillende aspecten van het beroep het belangrijkste kenmerk van presti-
gieuze beroepen: 
Those specialisations which embody values held by the public at large, the state or some 
powerful elite are given the privileged status of monopoly, or control over their own work. 
This monopolistic control is the essential characteristic of ideal-typical professionalism 
from which all else flows (freidson, 2001, p. 32). 
Hoewel freidson geen duidelijk onderscheid maakt tussen monopolie en autono-
mie van een beroepsgroep is het zinvol dat wel te doen. Het eerste ideaaltypische 
kenmerk van professies, hun monopoliepositie, heeft dan vooral betrekking op de 
mate waarin een beroepsgroep in staat is het alleenrecht op het uitoefenen van het 
beroep te verkrijgen en te behouden. Dat alleenrecht heeft betrekking op de (juridi-
sche) bevoegdheden van de leden van een beroepsgroep om een bepaald beroep uit te 
oefenen. of een beroepsgroep in staat is het alleenrecht te verwerven hangt af van de 
mate waarin die beroepsgroep het vertrouwen kan winnen van zowel het publiek als 
de overheid door het publiek en de overheid ervan te overtuigen dat de leden van een 
specifieke beroepsgroep bepaalde diensten het beste kunnen verlenen (Evetts, 2006). 
Het tweede ideaaltypische kenmerk van prestigieuze professies is autonomie over 
verschillende aspecten van het beroep, zoals de toegang tot het beroep, de scholing 
van de eigen leden en het uitsluiten van leden die niet aan de eisen voldoen. De oplei-
ding tot een bepaalde professie speelt een grote rol bij het in stand houden, ontwik-
kelen en overdragen van de kennis die nodig is om de leden van het beroep goed toe 
te rusten en om het beroep te voorzien van de nodige status. prestigieuze professies 
zorgen ervoor dat de opleiding zowel van hoog niveau als langdurig is. Zij houden 
lange en zware opleidingstrajecten in stand, omdat ze op deze wijze de toegang tot 
het beroep en de kwaliteit van de nieuwe leden kunnen bewaken. Bovendien zorgt 
de langdurige socialisatie in het beroep – vooral als het gaat om de opleiding op een 
werkplek zoals een academisch ziekenhuis – ervoor dat zittende beroepsuitoefenaars 
een belangrijke rol spelen bij de beoordeling van de geschiktheid van aankomende 
collega’s. Ervaren collega’s geven niet alleen hun kennis en vaardigheden door aan de 
nieuwe generatie, maar ook de normen en waarden die horen bij de professie. Auto-
nome professies bepalen zelf de kwaliteit van de uitvoering van het beroep en rege-
len zelf de verdere ontwikkeling van hun leden. Een ethische code is een belangrijk 
instrument voor het beschermen van de kwaliteit van de beroepsgroep, onder meer 
doordat daarmee onbevoegden en charlatans geweerd kunnen worden (Abbott, 1988; 
freidson, 2001). ook zal een autonome professie zelf disciplinaire maatregelen ne-
men, bijvoorbeeld door middel van een eigen tuchtcommissie, tegen degenen die 
zich niet aan de ethische code of andere afspraken houden. 
Het kunnen beschikken over een gemeenschappelijke en gestandaardiseerde aca-
demische kennisbasis is het derde ideaaltypische kenmerk van prestigieuze profes-
sies. Behalve van academische kennis wordt ook gesproken van wetenschappelijke 
kennis (Hendriks, 2006) en, vooral in de Amerikaanse literatuur, van technical knowledge 
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(Lortie, 1975). Voor bepaalde professies, zoals geneeskunde en architectuur, heeft de 
ontwikkeling van een gedeelde, hoogwaardige en technische kennisbasis bijgedra-
gen aan de professionalisering van het beroep, maar dat geldt in veel mindere mate 
voor professies als recht en onderwijs. De leden van deze professies hebben niet zo-
zeer belang bij het kunnen beschikken over hoogwaardige techniek, maar vooral 
over het kunnen beschikken over gemeenschappelijke en hoogwaardige kennis (A. 
Hargreaves, 2000). Volgens Abbott verleent juist academische kennis prestige aan een 
professie: 
Academic knowledge legitimises professional work by clarifying its foundations and trac-
ing them to major cultural values. In most modern professions, these have been the values 
of rationality, logic, and science. Academic professionals demonstrate the rigor, the clarity, 
and the scientifically logical character of professional work (Abbott, 1988, p. 54). 
Hoewel academische kennis prestige verleent aan een beroep doordat deze een logi-
sche basis heeft, betekent dat niet dat deze kennis direct bruikbaar is voor de praktijk 
van de beroepsuitoefenaar. De academische kennisbasis van een beroep wordt vaak 
gebruikt om de professie te legitimeren. De beperkte academische, gedeelde en ge-
standaardiseerde kennisbasis voor leraren werd en wordt door sommigen gezien als 
een van de belangrijkste oorzaken van de relatief lage status van het beroep van leraar 
(Lortie, 1975; Goodson & Hargreaves, 1996). 
Het begrip academische kennis wordt in de literatuur over professies en professi-
onalisme nauwelijks gedefinieerd en vaak wordt teruggegrepen op het werk van Ab-
bott (1988). De academische kennis van een beroepsgroep wordt ontwikkeld en ge-
publiceerd door specialisten binnen de beroepsgroep, academici, die door Abbott de 
‘custodians’, de hoeders van de academische kennis, worden genoemd. Het gaat in 
dit onderzoek niet zozeer om de aard van academische kennis, maar vooral om het al 
of niet bestaan van academische kennis voor de beroepsgroep lerarenopleiders. Daar-
om wordt volstaan met een pragmatische omschrijving van het begrip (john, 2002): 
academische kennis is het soort kennis dat wordt ontwikkeld en gepubliceerd door 
(gespecialiseerde) leden van een beroepsgroep en wordt gepubliceerd in documenten 
(artikelen, boeken, enzovoort) die door de academische gemeenschap als academisch 
worden erkend. Het geheel van deze academische kennis is de academische kennis-
basis. met het belang dat wordt gehecht aan academische kennis wordt ook de acade-
mische opleiding van een beroepsgroep belangrijker (Larson, 1977). 
Naast academische kennis voor onderwijsgevenden bestaat al vanaf de zeventien-
de eeuw (zie bijvoorbeeld hoofdstuk 4) kennis over leren en onderwijzen die speci-
fiek bedoeld is voor onderwijzers en leraren. Het is kennis die in een bepaalde peri-
ode noodzakelijk en/of praktisch werd gevonden voor onderwijsgevenden. Het gaat 
hierbij om kennis die afgeleid is van academische kennis of voortkomt uit kennis en 
ervaring van de auteur. Deze kennis is vastgelegd in talrijke boeken, tijdschriften en 
andere (digitale) bronnen. In deze studie wordt deze kennis professionele kennis ge-
noemd. Het geheel van deze professionele kennis is dan de professionele kennisbasis 
van onderwijsgevenden. 
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In dit onderzoek is aandacht voor groepen die het recht claimen op het ontwikke-
len van professionele en academische kennis voor en over lerarenopleiders, de mate 
waarin opleiders recht hebben op het ontwikkelen van professionele en academische 
kennis en de mate waarin zij toegang hebben tot deze kennis. 
2.2.2  Traditioneel professionalisme en het beroep van leraar
In sociologisch onderzoek over professies en professionalisme zocht men binnen tra-
ditionele opvattingen over professionalisme naar een verklaring voor de verschillen 
tussen beroepen en die werd gevonden in de opvatting dat sommige beroepen wel en 
andere beroepen nog niet volledig waren geprofessionaliseerd (Abbott, 1988). pres-
tigieuze professies zoals geneeskunde en recht, die volledig zouden zijn geprofessi-
onaliseerd, werden daarom vaak true professions (Brint, 1994) of full professions (marcus, 
1975; Abbott, 1988) genoemd. Beroepen die al wel enkele kenmerken van een profes-
sie hadden, maar de status van ‘echte’ professie nog niet hadden bereikt, of door de 
aard van het beroep wellicht nooit zouden bereiken, werden semi-professions (Etzio-
ni, 1969), sub-professions (marcus, 1975) of pseudo-professions (Abbott, 1988) genoemd. Tot 
deze beroepen behoorden onder meer het beroep van sociaal werker, verpleegkun-
dige en leraar (Etzioni, 1969; Abbott, 1988). Als er al aandacht was voor semi-profes-
sies, dan werden zij vergeleken met ‘echte’ professies zoals geneeskunde of recht en 
beschreven in termen van tekorten: 
Their training is shorter, their status is less legitimated, their right to privileged commu-
nication less established, there is less of a specialized body of knowledge, and they have less 
autonomy from supervision or societal control then ‘the’ professions (Etzioni, 1969, p. v).
Binnen de traditionele opvattingen over professionalisme werd weinig aandacht ge-
schonken aan het beroep van leraar en al helemaal niet aan dat van lerarenopleider. 
De geringe aandacht voor het beroep van leraar werd onder meer veroorzaakt door de 
wijze waarop door anderen over het onderwijs werd geoordeeld – onderwijs werd op 
z’n best gezien als een semi-professie – maar ook doordat het professionalisme bin-
nen het onderwijs daadwerkelijk slecht was ontwikkeld (Lortie, 1975; A. Hargreaves, 
2000). A. Hargreaves spreekt van de pre-professional age, een tijdperk waarin het werk 
van leraren wel zwaar was, maar technisch gezien niet moeilijk. onderwijzers en le-
raren gaven les aan grote groepen leerlingen met beperkte leermiddelen. orde hou-
den was in het preprofessionele tijdperk een van de belangrijkste kenmerken van on-
derwijzen. Leren onderwijzen gebeurde op opleidingen met een gering theoretisch 
niveau en het beroep werd voornamelijk geleerd in de praktijk. Dat was geen pro-
bleem, want in “this pre-professional view, teaching was technically simple. once 
you had learned to master it, you needed no more help after that point” (A. Hargrea-
ves, 2000, p. 155). 
Door onder meer de toename van specialistische vakkennis in het onderwijs, waar-
door leraren meer en meer werden gezien als experts die hun eigen keuzen konden 
maken wat betreft leerstof en leermiddelen, brak het tijdperk van de autonomie aan, 
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dat door A. Hargreaves (2000, p. 158) the age of the autonomous professional wordt genoemd. 
ook in Nederland waren leraren tot de jaren negentig van de vorige eeuw koning in 
hun eigen koninkrijk (Commissie Toekomst Leraarschap, 1993b, zie hoofdstuk 11). 
Echter, door deze autonomie van leraren en door het gebrek aan scholingsmogelijk-
heden waren leraren slechts beperkt in staat om zichzelf en hun beroep verder te pro-
fessionaliseren en daardoor verbeterde de kwaliteit van de uitoefening van het be-
roep van leraar in die periode nauwelijks (A. Hargreaves, 2000). 
2.2.3  Nieuw professionalisme
Na de Tweede Wereldoorlog veranderen de professies en veranderen eveneens de 
opvattingen over professies en professionalisme – een proces dat nog steeds gaan-
de is. Daardoor ontstaat een vorm van professionalisme die in de Engelstalige lite-
ratuur vaak wordt aangeduid met de verzamelnaam new professionalism (Goodson & 
Hargreaves, 1996; Svensson, 2006; Evans, 2008), maar ook met professionalism (Hargrea-
ves, 1994). In het Nederlands wordt echter het begrip professionalisme het meest ge-
bruikt en dat begrip is inmiddels volledig ingeburgerd. Daarnaast wordt gesproken 
over ‘nieuw professionalisme’ (Arts, Batenburg & Groenenwegen, 2001) of wordt de 
Engelse term new professionalism (Hooge, 2008) gebruikt. Het verschil tussen professies 
en semi-professies wordt niet langer gezien als een absoluut verschil in kwaliteit van 
het ene beroep ten opzichte van de andere, maar als een relatief verschil. Bepaalde 
kenmerken van professionalisme die voorheen waren voorbehouden aan prestigieu-
ze professies worden gerelateerd aan beroepen als die van sociaal werker, ambtenaar 
en leraar. Deze beroepen zijn weliswaar in de traditionele betekenis van het woord 
geen ‘echte’ professies, maar een begrip als professionalisme wordt door overheid, 
werkgevers en leden van deze beroepsgroepen zelf gebruikt in de discussie over de 
kwaliteit van hun werk.
Binnen het nieuwe professionalisme wordt een dubbele betekenis aan het pro-
fessionalisme toegekend, waarbij zowel prestige als expertise belangrijk zijn (Brint, 
1994; Svensson, 2006) – en dat geldt ook voor het nieuwe professionalisme zoals dat 
vorm krijgt in het onderwijs. Er is aandacht voor de waardering en de status van het 
beroep van leraar (Kleijer & De Vrieze, 2000; Aelterman & Engels, 2003), maar meer 
nog voor de professionele ontwikkeling van leraren (Eraut, 2003; Van Veen, Zwart, 
meierink & Verloop, 2010). Er wordt in dit verband vaak onderscheid gemaakt tus-
sen professionaliteit en professionalisme. professionaliteit wordt vooral gerelateerd 
aan de kwaliteit van de individuele uitoefening van het beroep “as an ideologically-, 
attitudinally-, intellectually- and epistemologically-based stance on the part of an 
individual, in relation to the practice of the profession to which s/he belongs, and 
which influences her/his professional practice” (Evans, 2002, p. 130). De individuele 
professionaliteit van alle beroepsuitoefenaars samen vormt het professionalisme van 
de beroepsgroep (Evans, 2002). professionalisme heeft dan vooral betrekking op de 
kwaliteit van de beroepsgroep als geheel (A. Hargreaves, 2000) en het prestige van de 
hele beroepsgroep.
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Gedurende de jaren tachtig van de vorige eeuw wint de overtuiging veld dat niet 
de overheid, maar individuen en maatschappelijke instanties meer verantwoorde-
lijkheid moeten dragen voor maatschappelijke instellingen als onderwijs en gezond-
heidszorg. Nederland volgt daarmee de ontwikkelingen in het buitenland, bijvoor-
beeld in Groot-Brittannië onder margaret Thatcher (premier van 1979 tot 1990) en in 
de Verenigde Staten onder ronald reagan (president van 1981 tot 1989). Kernbegrip-
pen van deze ontwikkelingen zijn deregulering, autonomie en arbeidsmarktwerking 
(Veld, 1999). 
De ontwikkelingen die hierboven zijn geschetst worden door vrijwel alle auteurs 
in verband gebracht met veranderingen in het beroep van leraar (en van sociaal wer-
ker, verpleegkundige en ambtenaar) die vooral in gang zijn gezet door de overheid en 
minder door de leden van de beroepsgroep (Eraut, 2003). De overheid initieert veran-
deringen met behulp van wetten en regels, roept een structuur in het leven om die 
wetten en regels in te voeren en controleert de invoering ervan, bijvoorbeeld door 
de Inspectie of door accreditatie-instellingen. In de literatuur over onderwijs wordt 
gesproken over toenemende accountability (Ball, 2003; Hoyle & Wallace, 2005; Evans, 
2008): scholen en leraren moeten rekenschap afleggen over de kwaliteit van hun werk. 
Kenmerkend voor het nieuwe professionalisme in het onderwijs zijn maatregelen 
als de introductie van nationale of gemeenschappelijke curricula, het voorschrijven 
van standaarden voor (aanstaande) leraren, het opleggen van een cultuur van testen 
en toetsen en het verplaatsen van een deel van de opleiding van leraren naar de scho-
len (Goodson & Hargreaves, 1996; Sachs, 2001; Ball, 2003). Het begrip nieuw professi-
onalisme wordt in landen als Engeland, Wales en Australië vaak gekoppeld aan nega-
tieve veranderingen in het onderwijs die het gevolg zijn van het vaak forse ingrijpen 
van de overheid in de jaren tachtig en negentig van de vorige eeuw. Eraut vat de hui-
dige positie van professionals in het nieuwe professionalisme als volgt samen:
Thus the work of professionals can be viewed in terms of several interconnected sets of 
power relations: with service users, with managers of service-providing organizations, 
with government, with a range of special interest groups and with other professions. In-
creasingly, however, all these relationships are being framed through a complex web of 
state regulations (Eraut, 2003, p. 5).
Er is kritiek op de overheid die ervan wordt beschuldigd de term professionalisme te 
misbruiken om politiek gewenste veranderingen op te leggen aan scholen, leraren, 
lerarenopleidingen en lerarenopleiders. De maatregelen worden door sommigen op-
gevat als deprofessionalisering in plaats van professionalisering van het beroep van 
leraar (Goodson & Hargreaves, 1996; Sachs, 2001; Ball, 2003). 
2.2.4  Opvattingen over monopolie, autonomie en kennis in relatie tot nieuwe opvattingen over profes-
sionalisme
In de literatuur wordt, voor zover bekend, nauwelijks melding gemaakt van veran-
deringen in de monopoliepositie van beroepen sinds de jaren tachtig van de vori-
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ge eeuw. Nog steeds is het alleen gediplomeerde artsen, verpleegkundigen, juristen 
en leraren toegestaan hun beroep uit te oefenen. De eisen voor artsen en verpleeg-
kundigen zijn vanaf de jaren tachtig van de vorige eeuw zelfs aangescherpt en deze 
beroeps uitoefenaars moeten zich registreren en zijn verplicht zich te scholen. ook 
voor leraren geldt nog steeds dat zij hun beroep alleen kunnen uitoefenen als zij in 
het bezit zijn van de juiste bevoegdheden, maar dat geldt vanaf 2004 niet meer voor 
docenten in het hoger onderwijs zoals lerarenopleiders (zie paragraaf 11.2.2).
De autonomie van professies en individuele beroepsuitoefenaars neemt na de 
Tweede Wereldoorlog door verschillende oorzaken af. Ten eerste neemt de autono-
mie af door toenemende invloed van de overheid (Arts, Batenburg & Groenenwe-
gen, 2001; Tonkens, 2008). De overheid die voorheen voornamelijk tot taak had pro-
fessies formeel te erkennen bemoeit zich vanaf de jaren tachtig van de vorige eeuw 
door middel van wetten en regels met de kwaliteit van de uitoefening van beroepen 
(Svensson, 2006). In Nederland tracht de overheid marktwerking en concurrentie te 
bevorderen (bijvoorbeeld in de advocatuur en het notariaat), belangenverstrengeling 
tegen te gaan (bijvoorbeeld in de accountancy) en samenwerking te bevorderen (bij-
voorbeeld door huisartsen te stimuleren samen te werken in grotere praktijken met 
meerdere artsen en andere zorgverleners) (Arts, Batenburg & Groenenwegen, 2001). 
Ten tweede vermindert de autonomie van professies omdat de leden van professies 
zich minder dan vroeger zelfstandig vestigen. Zij treden vaker in dienst van de over-
heid of van grote organisaties die hiërarchisch en bureaucratisch zijn georganiseerd. 
Artsen zijn steeds vaker in dienst van een gezondheidscentrum of ziekenhuis en veel 
advocaten zijn in dienst van hun cliënten, vaak grote bedrijven (Svensson, 2006). In 
dit opzicht gaan ‘echte’ professies steeds meer lijken op beroepen als die van leraar, 
zoals al in 1975 door marcus werd voorspeld. Leraren werken binnen organisaties, 
krijgen een vast salaris en hun autonomie wordt door de overheid beperkt (marcus, 
1975).
De autonomie van professies neemt ten derde af door het mondiger worden van de 
burgers. Cliënten zijn als “sovereign consumer” (Svensson, 2006, p. 581) steeds beter 
in staat om zelf een keuze te maken voor een bepaalde arts, jurist of onderwijsinstel-
ling. Cliënten worden machtiger en mondiger, bijvoorbeeld door het ontstaan van 
patiëntenorganisaties, waardoor hun invloed toeneemt, maar tegelijkertijd de auto-
nomie van professionals afneemt (freidson, 2001; Svensson, 2006). Zij zijn bovendien 
door de beschikbaarheid van grote hoeveelheden kennis op het Internet minder af-
hankelijk van de autoriteit van een professional (Tonkens, 2008). 
Ten vierde neemt de autonomie van professies af door een verschuiving van de ver-
antwoordelijkheid voor de kwaliteit van de uitoefening van het beroep, een verschui-
ving die door Svensson (2006) wordt gekarakteriseerd als een verschuiving van inter-
ne kwaliteitszorg door de leden van de professies naar externe kwaliteitszorg door de 
overheid of door speciaal daarvoor in het leven geroepen instanties. 
De afname van autonomie in het onderwijs wordt door A. Hargreaves (2000) gezien 
als een belangrijk kenmerk van het nieuwe professionalisme, maar niet alleen in ne-
gatieve zin. Hij spreekt zelfs van the age of the collegial professional, een tijdperk dat nog 
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maar net is begonnen. Samenwerking tussen leraren wordt belangrijk, omdat onder-
wijs verzorgen complexer is geworden en kant-en-klare methoden niet langer vol-
doen. ook worden, in Nederland vooral in het hoger onderwijs, onderwijsconcepten 
als competentiegericht onderwijs of vraaggericht onderwijs door het management 
van hogescholen van bovenaf opgelegd – en na enkele jaren weer ingeruild voor een 
andere aanpak – en dat stelt eisen aan de flexibiliteit en de samenwerking van docen-
ten. Bovendien krijgen opleiders in het hoger onderwijs naast hun lesgevende taken 
tal van andere taken, zoals studie- en stagebegeleiding en curriculumontwikkeling, 
waarbij zij moeten samenwerken met collega’s binnen en buiten de opleiding:
In a world of accelerating educational reform, this kind of working together can help 
teach ers to pool resources, and to make shared sense of and develop collective responses to-
wards intensified and often capricious demands on their practice. It also calls for new skills 
and dispositions, and for more commitments of time and effort, as teachers rework their 
roles and identities as professionals in a more consciously collegial workplace (A. Hargrea-
ves, 2000, p. 162).
Terwijl de overheid de autonomie van professies beperkt, neemt zij tegelijkertijd 
maatregelen die deregulering van onder meer het onderwijs bevorderen (Svensson, 
2006). In Nederland heeft de overheid vanaf de jaren negentig van de twintigste eeuw 
deregulatie in het onderwijs doorgevoerd, waardoor scholen en onderwijsinstituten 
op financieel en beleidsniveau juist autonomer zijn geworden (Aelterman, 2005; Van 
Wieringen, 2005).
Na de Tweede Wereldoorlog veranderen de opvattingen over academische kennis 
en het belang van academische kennis voor de praktische uitoefening van beroepen 
wordt geproblematiseerd. Abbott (1988) wijst erop dat de logische en rationele struc-
tuur van academische kennis een andere context is dan de vaak chaotische praktijk 
waarin professionals hun werk moeten doen. De kennis van professionals is juist in 
hoge mate tacit, persoonlijk en intuïtief en is daardoor moeilijk over te dragen op 
toekomstige beroepsuitoefenaars (Sternberg & Horvath, 1999); en dat geldt eveneens 
voor leraren (Verloop, Van Driel & meijer, 2001; Eraut, 2003; Teune, 2004). Bovendien 
zijn professionals zoals leraren niet snel geneigd tot het raadplegen van academische 
kennis en nog minder tot het toepassen van deze kennis in hun eigen beroepsprak-
tijk. Naast academische kennis wordt daarom steeds meer waarde gehecht aan erva-
ringskennis en praktijkkennis als belangrijke kennis voor professionals. 
De opvattingen over academische kennis veranderen eveneens als gevolg van de 
ontwikkeling van de kennissamenleving. Het complexer worden van de maatschap-
pij en de ontwikkelingen in de techniek en de dienstensector dragen bij aan het toe-
nemende belang van kennis in de moderne westerse samenleving en aan de nood-
zaak tot spreiding van kennis (onderwijsraad, 2003; Coonen, 2005). Kennis moet niet 
alleen beschikbaar zijn voor enkele groepen binnen de maatschappij, maar met “the 
professionalization of everyone” (Wilensky, 1964, p. 1) zou kennis voor iedereen toe-
gankelijk moeten zijn. De scheiding die lange tijd bestond tussen degenen die aca-
demische kennis ontwikkelen en publiceren (academici) en degenen die deze ken-
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nis moeten toepassen in de praktijk (professionals) wordt steeds sterker bekritiseerd. 
De opvatting wint terrein dat professionals, en dus ook leraren en lerarenopleiders, 
moeten kunnen beschikken over de bestaande academische kennisbasis voor hun 
beroep (Coonen, 2005). Deze academische kennis moet dan bruikbaar worden ge-
maakt voor de dagelijkse praktijk van beroepsuitoefenaars. 
Er ontstaan, naast reeds bestaande opvattingen over academische kennisbasis, twee 
nieuwe opvattingen over wat een kennisbasis is. De eerste opvatting wordt vooral 
gebruikt binnen onderzoek naar de kennisbasis van docenten. De kennisbasis – er 
wordt in dit verband gesproken over kennisbasis en niet over academische kennisba-
sis of professionele kennisbasis – wordt dan opgevat als het geheel van kennis (aca-
demisch, professioneel en persoonlijk) waarover leraren kunnen beschikken om hun 
werk als leraar goed te kunnen doen (Verloop, Van Driel & meijer, 2001; Coonen, 
2005). In de tweede opvatting heeft het begrip kennisbasis betrekking op overzichten 
of beschrijvingen van bestaande kennis, in gedrukte vorm of op Internet, die kunnen 
worden gebruikt voor de opleiding en professionele ontwikkeling van (aanstaande) 
leraren of lerarenopleiders (Van Zanten, Barth, faarts, Van Gool & Keijzer, 2009; Den-
gerink et al., 2010; zie ook http://www.kennisbasis.nl; zie verder hoofdstuk 11).
Het ontwikkelen van professionele en academische kennis door professionals zoals 
leraren en lerarenopleiders wordt gezien als een manier om de kloof tussen academi-
sche kennis en professionele kennis te dichten (Zeichner, 1995; D. Hargreaves, 2000; 
Cochran-Smith, 2003). In de jaren tachtig van de vorige eeuw ontstaat meer aandacht 
voor onderzoek dat door (aanstaande) leraren en lerarenopleiders wordt uitgevoerd. 
onderzoek uitgevoerd door professionals wordt in het Engels onder meer aange-
duid met practitioner research (Campbell, mcNamara & Gilroy, 2004; Grossman, 2005) 
en in het Nederlands met praktijkonderzoek. Doel van het doen van praktijkonder-
zoek door leraren is onder meer het bevorderen van hun professionele ontwikkeling, 
het verbeteren van de praktijk en het professionaliseren van het beroep (Leeman & 
Wardekker, 2010; Zwaneveld & Tillmans, 2010). Volgens Aelterman, Van den Berg en 
Snoek (2004) heeft het doen van praktijkonderzoek door lerarenopleiders twee doe-
len: bijdragen aan de professionele ontwikkeling van de deelnemers en bijdragen aan 
de ontwikkeling van kennis in het betreffende domein. juist de verwevenheid van 
onderzoek en praktijk is kenmerkend voor het praktijkonderzoek van leraren en le-
rarenopleiders (Cochran-Smith & Lytle, 1990; Lougran & russell, 2002).
In 1995 stelt Zeichner dat er een nieuwe kloof ontstaat, namelijk tussen acade-
misch onderzoek en praktijkonderzoek. Leraren nemen zelden kennis van de resul-
taten van academisch onderzoek en academisch onderzoek beïnvloedt de praktijk 
van het onderwijs nauwelijks. Academici op hun beurt nemen onderzoek dat wordt 
uitgevoerd door leraren zelden serieus: “most academics who are involved in the tea-
cher research movement around the world have marginalized the process of school-
based inquiry by teachers as a form of teacher development but do not consider it as 
a form of knowledge production” (Zeichner, 1995, p. 153). In academisch onderzoek 
wordt volgens Zeichner vrijwel nooit verwezen naar onderzoek dat door leraren is 
uitgevoerd. 
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Kelchtermans en Vanassche (2010) plaatsen drie kanttekeningen bij het doen van 
onderzoek door leraren. Zij waarschuwen ervoor dat het begrip onderzoek wordt 
gereduceerd tot reflectie dan wel probleemoplossend handelen en pleiten voor het 
zorgvuldig gebruik van het begrip onderzoek. Bovendien staan Kelchtermans en Va-
nassche kritisch tegenover het effectiviteitsdenken in onderzoek, waardoor ande-
re vragen dan vragen over ‘wat werkt’ in onderzoek in het algemeen, en ook in on-
derzoek van leraren, nauwelijks gesteld worden. Tot slot pleiten deze auteurs voor 
“zorgvuldige samenwerkingverbanden tussen leraren(opleiders) en geschoolde on-
derzoekers als antwoord op de geringe technisch-methodologische expertise van le-
raren inzake het doen van onderzoek” (Kelchtermans & Vanassche, 2010, p. 296).
2.3	 Professionaliseren	en	professionaliseringsgebeurtenissen
2.3.1  Professionaliseren van beroepen
In de Angelsaksische literatuur wordt de ontwikkeling van professies aangeduid met 
het begrip professionalization (Abbott, 1988; freidson, 2001; Eraut, 2003; Evans, 2008) en 
dit begrip heeft dan vooral betrekking op de ontwikkeling van beroepen in de rich-
ting van prestigieuze, ‘echte’ professies als die van arts en jurist. Soms wordt voor het 
professionaliseren van beroepen het begrip professionaliseringsproces gebruikt (Wi-
lensky, 1964; Eraut, 2003). Het Nederlandse begrip professionaliseren wordt in lite-
ratuur over beroepen en professies eveneens gebruikt om de ontwikkeling van be-
roepen aan te duiden (Knoers, 1987; Arts, Batenburg & Groenewegen, 2001), maar het 
Nederlandse begrip professionaliseren heeft voornamelijk betrekking op het leren 
en ontwikkelen van individuele leraren (Kwakman & Van den Berg, 2004; Vermunt, 
2006) en lerarenopleiders (ponte, 2004; Bokhorst, Geervliet-Van der Hart & Bosch, 
2006). om verwarring te voorkomen wordt in dit onderzoek gesproken over professi-
onaliseren of professionaliseringsproces in de betekenis van de ontwikkeling van een 
beroep en over professionele ontwikkeling als het gaat om het leren en de ontwikke-
ling van individuele leraren en lerarenopleiders. 
Het professionaliseren van een beroep wordt binnen traditionele opvattingen ge-
zien als een ideaaltypische ontwikkeling van een beroep in de richting van een pres-
tigieuze professie: “professionalization is normally understood to refer to the process 
whereby an occupation increasingly meets the criteria attributed to a profession” 
(Hoyle, 1982, p. 161; zie ook Eraut, 2003). Sommige auteurs veronderstellen een na-
tuurlijke ontwikkeling van professies, “a natural history” (Hughes, in Wilensky, 
1964, p. 142), waarbij het ontwikkelingsproces van professies volgens vaststaande ge-
beurtenissen en in een vaste volgorde zou verlopen. Caplow (1954) beweert dat alle 
beroepen dezelfde ontwikkeling doormaken in het professionaliseringsproces: 
The steps involved in professionalization are quite definite, and even the sequence is ex-
plicit, so that we may illustrate it with equal facility from the example of newspaper repor-
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ters (journalists), real estate agents (realtors), undertakers (morticians), junk dealers (sal-
vage consultants), or laboratory technicians (medical technologists) (Caplow, 1954, p. 139). 
Caplow onderscheidt vier stappen: het oprichten van een professionele vereniging, 
het veranderen van de naam van een professie – zoals hij hierboven ietwat spottend 
laat zien – de ontwikkeling van een ethische code en de territoriumstrijd over wie tot 
de beroepsgroep behoort en de professie mag uitoefenen.
Wilensky (1964) deelt de opvatting van Hughes en Caplow over de natuurlijke ont-
wikkeling van professies niet, maar legt een relatie tussen de ontwikkeling van be-
roepen en bredere historische, maatschappelijke en sociologische ontwikkelingen 
(Wilensky, 1964; Abbott, 1988). Volgens hem verloopt het professionaliseringsproces 
als volgt: het beroep wordt fulltime uitgeoefend, de eerste professionele opleiding 
ontstaat, de eerste universitaire opleiding ontstaat, de eerst lokale organisatie of ver-
eniging ontstaat, de eerste nationale organisatie/vereniging ontstaat, de eerste wet-
telijke licentie wordt uitgegeven door de overheid, de eerste formele ethische code 
wordt ingevoerd. Uit zijn onderzoek blijkt dat prestigieuze professies een professi-
onaliseringsproces doorlopen dat kenmerkend is voor die professies. Beroepen die 
niet tot de ‘echte’ professies behoren, volgen een professionaliseringsproces dat af-
wijkt, in volgorde van gebeurtenissen, van de ‘echte’ professies. Zo zou bij een ‘echte’ 
professie eerst een universitaire opleiding in het leven worden geroepen en pas daar-
na een beroepsvereniging, terwijl dat voor andere beroepen juist andersom is. Dat 
lijkt triviaal, maar Wilensky verklaart dit door te wijzen op het belang dat door de le-
den van prestigieuze beroepen wordt gehecht aan academische kennis:
This underscores the importance of the cultivation of a knowledge base and the strategic 
innovative role of the universities and the early teachers in linking knowledge to practice 
and creating a rationale for exclusive jurisdiction (Wilensky, 1964, p. 144).
Abbott (1988) heeft Wilensky’s aanname dat er een vaste volgorde zou zijn in het pro-
fessionaliseringsproces van ‘echte’ professies onderzocht door de volgorde van acht 
‘eerste gebeurtenissen’ vast te stellen: “first (national) professional association, first 
governmentally sponsored licensing legislation, first professional examinations, first 
professional school separate from some other profession, first university-based pro-
fessional education, first ethic, first accreditation of schools” (Abbott, 1988, p. 16-17). 
Hij komt tot de conclusie dat er geen empirische basis is voor de aanname dat er een 
vaste volgorde in de professionalisering van professies bestaat. 
Een beroep kan zich dus op verschillende manieren ontwikkelen, afhankelijk van 
de nationale context en wetgeving, de politieke en maatschappelijke omstandighe-
den van een bepaald moment, en de aard van het beroep. Het uiteindelijke doel van 
professionalisering van een beroep kan eveneens voor ieder beroep verschillend zijn. 
Sommige beroepen zullen zich ontwikkelen in de richting van een ‘echte’ professie, 
terwijl andere dat niet als hun hoogste doel zien, maar wel bepaalde kenmerken van 
professies willen ontwikkelen. Een beroep ontwikkelt zich doordat de leden activi-
teiten ondernemen die in dit onderzoek professionaliseringsgebeurtenissen worden 
genoemd. Hoe een beroep zich ontwikkelt, wordt bepaald door professionaliserings-
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gebeurtenissen die al of niet succesvol zijn, maar ook door de strijd met andere pro-
fessies, de strijd om de jurisdictie, die uiteindelijk de structuur, inhoud en status van 
een beroep bepaalt. 
2.3.2  Professionaliseringsgebeurtenissen
om een professie of beroep te ontwikkelen worden door de leden van een professie 
activiteiten ontplooid die bijdragen aan de ontwikkeling van een beroep, zoals het 
oprichten van een vereniging die de belangen van de leden van dat beroep behartigt, 
het oprichten van een professionele of academische opleiding of het opstellen van 
een beroepsstandaard om ongekwalificeerden buiten te sluiten. Het zijn gebeurte-
nissen die de professionalisering van een beroep bevorderen. Deze gebeurtenissen 
worden in dit onderzoek professionaliseringsgebeurtenissen genoemd. 
In dit onderzoek zijn de professionaliseringsgebeurtenissen uit de literatuur on-
derdeel van het beschrijvingskader voor de beschrijving van de ontwikkeling van het 
beroep van lerarenopleider. Het gebruik van professionaliseringsgebeurtenissen is 
bedoeld als hulpmiddel bij het systematisch in kaart brengen van de ontwikkeling 
van het beroep van opleider. op basis van de in de vorige paragraaf besproken litera-
tuur kunnen de volgende professionaliseringsgebeurtenissen worden onderscheiden:
•  fulltime uitoefening van het beroep (Wilensky, p. 144). De zieken zijn altijd verpleegd, maar 
door technische ontwikkelingen in de gezondheidszorg en door het ontstaan van organisa-
ties als ziekenhuizen ontstond het beroep van verpleegkundige.
•  Instelling van professionele examens (Abbott, p. 16).
•  Instelling van door de overheid gesubsidieerde wettelijke licenties (Abbott, p. 16; Wilensky, 
p. 144).
•  oprichting van een training school of professionele opleiding (Abbott, p. 16). De eerste leraren 
zijn enthousiaste aanhangers van vernieuwingen en/of voorstanders van een nieuwe werkwijze. 
•  ontstaan van opleiders. Wilensky wijst erop dat het ontstaan van een groep mensen die on-
derwijst, naast of in plaats van de uitoefening van het beroep in de praktijk, kenmerkend is 
voor de ontwikkeling van het beroep (Wilensky, p. 144).
•  oprichting van een universitaire opleiding (Abbott, p. 16). Als het gaat om een prestigieuze 
professie probeert men zo snel mogelijk de opleiding bij een universiteit onder te brengen 
(Wilensky, p. 144).
•  Langer en moeilijker maken van deze opleiding. Het met goed gevolg doorlopen van een ge-
standaardiseerde opleiding wordt bovendien een voorwaarde voor het mogen uitoefenen van 
het beroep. 
•  oprichting van de eerste lokale organisatie (Abbott, p. 16).
•  oprichting van de eerste nationale professionele organisatie (Abbott, p. 16; Caplow, p. 139; 
Wilensky, p. 144): een professionele organisatie met duidelijke regels voor lidmaatschap. In 
de organisatie wordt nagedacht over zaken als: de vraag of het beroep een professie is of niet, 
wat de professionele taken zijn en wat de eisen zijn die aan nieuwe beroepsuitoefenaars moe-
ten worden gesteld.
•  Wijziging van de naam van het beroep (Caplow, p. 139; Wilensky, p. 144). De verandering van 
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naam betekent een breuk met het eerdere, minder professionele imago van het beroep. men 
probeert een titel voor het beroep of de beroepsuitoefenaars te monopoliseren, die geassoci-
eerd kan worden met de technische, academische uitstraling van het beroep.
•  Beschrijving van de kerntaken van het beroep, zodat er een onderscheid komt in meer en 
minder technische taken en meer en minder belangrijke taken. Artsen laten minder prettig 
werk over aan de verpleegkundigen, die op hun beurt het nog minder prettige werk overla-
ten aan verpleeghulpen (Wilensky, p. 145).
•  Strijd tussen de oude garde, die een lange en moeilijke weg zonder (veel) formele studie heeft 
afgelegd, en de nieuwkomers, die een lange formele studie hebben volbracht. De nieuwko-
mers zien de oude garde als een blok aan hun been als het gaat om succesvolle professionali-
sering. Dit kan een probleem worden als de oude garde de nieuwe beroepsuitoefenaars niet 
accepteert en de voorkeur geeft aan ervaring boven opleiding.
•  Streven naar wettelijke bescherming van de titel door het instellen van speciale titels voor de-
genen die de examens hebben gehaald en aan de eisen voldoen: registeraccountant, gecertifi-
ceerd makelaar enzovoort (Abbott, p. 16; Wilensky, p. 145). Volgens Wilensky zijn licenties en 
certificering slechts van belang voor beroepen die zich nog moeten bewijzen of om ervoor te 
zorgen dat onbevoegden het beroep niet uitoefenen. 
•  ontwikkeling van regels om de ongekwalificeerde uit te sluiten. Criminalisering van dege-
nen die het beroep of handelingen die behoren bij het beroep uitvoeren, zonder formeel di-
ploma, formele licentie of formele goedkeuring van de vereniging (Caplow, p. 139).
•  Strijd tussen het beroep en de aangrenzende beroepen. politieke strijd om de macht om de 
nieuwe grenzen veilig te stellen (Abbott, p. 30).
•  oprichting van een landelijk tijdschrift (Abbott, p. 16).
•  ontwikkeling van een ethische code (Caplow, p. 139; Wilensky, p. 145). Een ethische code be-
vestigt het nut van de professie, geeft een onderbouwing voor dienstbaarheid en formuleert 
criteria om de ongekwalificeerden te weren. Bovendien zorgt een ethische code ervoor dat 
competitie binnen het beroep beperkt blijft.
•  Eerste accreditatie van de opleidingen (Abbott, p. 16).
Het beschrijven van professionaliseringsgebeurtenissen alleen geeft een eenzijdig 
beeld van het professionaliseringsproces van een beroep. Een belangrijke factor die 
in de literatuur onderbelicht blijft, is de invloed van individuen en groepen die bij 
het professionaliseringsproces betrokken zijn. Het gaat daarbij om de invloed van 
individuele beroepsuitoefenaars, maar ook om de invloed van individuen (bijvoor-
beeld cliënten) en groepen (zoals de overheid) die dezelfde of tegengestelde belangen 
kunnen hebben. of een beroepsgroep erin slaagt bepaalde professionaliseringsge-
beurtenissen te implementeren is afhankelijk van de strijd om de jurisdictie die al of 
niet gestreden wordt en de uitkomsten van deze strijd.
Nadruk op professionaliseringsgebeurtenissen houdt ook het gevaar in dat er te 
weinig aandacht is voor de inhoud van het werk van de beroepsuitoefenaars, terwijl 
dat volgens Abbott (1988) juist een belangrijk aandachtspunt zou moeten zijn. ook 
dreigt het gevaar van te weinig aandacht voor de ‘waarom’-vraag. Waarom richten 
de leden van de professie een vereniging op? om een luidere stem te hebben dan 
de (vermeende) concurrenten? om de leden te ondersteunen in hun beroepsuitoe-
fening? om de materiële belangen van haar leden te behartigen? met andere woor-
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den: de vragen naar wie de betrokkenen zijn en waarom bepaalde gebeurtenissen in 
gang worden gezet zijn wezenlijk voor het begrijpen van de professionalisering van 
een beroep.
Een laatste gevaar van een beschrijving in termen van professionaliseringsgebeur-
tenissen is dat de beschrijving te veel wordt gereduceerd tot een verhaal dat begint 
met bijvoorbeeld het fulltime uitoefenen van het beroep en eindigt met bijvoorbeeld 
de acceptatie van een ethische code of de accreditatie van een beroep. Een dergelijk 
verhaal kan ten onrechte de indruk wekken dat de professionalisering van een beroep 
niet alleen een vaste ordening kent, maar ook dat het verloop altijd een opgaande 
lijn vertoont. Echter: “History is first and foremost a tangled net of events” (Abbott, 
1988, p. 319). In de ontwikkeling van een beroep doen zich verschillende gebeurte-
nissen tegelijkertijd voor. Bovendien kent het professionaliseringsproces door tech-
nologische, economische en maatschappelijke ontwikkelingen momenten van groei 
en stagnatie.
2.3.3  Strijd om de jurisdictie
Een beschrijving van louter professionaliseringsgebeurtenissen zou ook de indruk 
kunnen wekken dat de ontwikkeling van een beroep zich afspeelt in een vacuüm, 
terwijl juist het gevecht om de macht, de strijd om jurisdictie, kenmerkend is voor 
het professionaliseringsproces van een professie (Abbott, 1988). Deze strijd is gericht 
op het in stand houden en uitbreiden van een professie en het verloop wordt mede 
bepaald door de technologische, economische en maatschappelijke ontwikkelingen 
in een bepaalde tijd. De mate waarin een beroepsgroep jurisdictie kan afdwingen, 
bijvoorbeeld door het instellen van een ethische code om niet-leden uit te sluiten van 
het uitoefenen van het beroep, draagt bij aan het versterken van de monopoliepositie 
en de autonomie van een beroepsgroep. Andersom kunnen door leden van een pro-
fessie met sterke monopoliepositie en grote autonomie belangrijke professionalise-
ringsactiviteiten, zoals het oprichten van een academische opleiding, worden onder-
nomen. De strijd om de jurisdictie tussen professies is onvermijdelijk en maakt deel 
uit van de ontwikkeling van een beroep. 
Die strijd, volgens Abbott een interprofessioneel conflict, kan op vijf verschillen-
de manieren worden beslecht. De eerste uitkomst van een interprofessioneel con-
flict kan zijn, dat één groep totale monopolie en autonomie afdwingt: “Every pro-
fession aims for a heartland of work over which it has complete, legally established 
control” (Abbott, 1988, p. 71). De tweede mogelijke uitkomst van de strijd om de ju-
risdictie is dat er hiërarchisch onderscheiden subprofessies worden gevestigd, zoals 
die van artsen en verpleegkundigen binnen geneeskunde. In dat geval zal de ‘lagere’ 
beroepsgroep de overeenkomsten en de ‘hogere’ beroepsgroep de verschillen tussen 
de beroepen benadrukken. De strijd om de jurisdictie kan op de derde plaats leiden 
tot een gelijkwaardige verdeling van het werk, zoals tussen neurologen en psychia-
ters. Een vierde manier om het conflict op te lossen is het claimen van intellectuele 
jurisdictie van een professie, waarbij deze het alleenrecht behoudt op de ontwikke-
36  2  professionalisme, professionaliseren en professionele identiteit  
ling van academische kennis, maar toestaat – of moet toestaan – dat ook een andere 
beroepsgroep het beroep in de praktijk uitvoert. psychotherapeuten hebben bijvoor-
beeld meer dan psychiaters het alleenrecht op de behandeling van patiënten, terwijl 
ze minder dan psychiaters toegang hebben tot de academische kennis van de psychi-
atrie en veel minder dan de psychiaters een rol spelen in de ontwikkeling van deze 
academische kennis. Tot slot kan een uitkomst van een interprofessioneel conflict 
zijn dat de ene groep een adviserende rol ten opzichte van een andere krijgt. De claim 
van een adviserende rol van de ene professie ten opzichte van de andere is volgens Ab-
bott kenmerkend voor het begin of het einde van de strijd om de jurisdictie. ook bij-
voorbeeld het onderwijsonderzoek heeft vorm gekregen door strijd tussen verschil-
lende groepen betrokkenen om de zeggenschap over de inhoud en methoden ervan:
To make sense of these contests, it is useful to understand them as a “system-of-profes-
sions” perspective in which professionalization is seen as an ongoing competition to se-
cure jurisdiction in particular domains of human service. Viewed in this way, the history 
of education research will depend on surmounting the jurisdictional challenges that have 
heretofore precluded sustained agreement about the methods and focus of the field (Lage-
mann, 1997, p. 5).
In dit onderzoek gaat het niet zozeer om de strijd om de jurisdictie tussen beroeps-
groepen in juridische zin, maar om de mate waarin opleiders het (alleen)recht heb-
ben om leraren op te leiden en te examineren – aangeduid met het begrip monopo-
lie –, de mate van zeggenschap van opleiders over de inhoud van het curriculum van 
de opleiding – aangeduid met autonomie – en de zeggenschap over de professionele 
en academische kennisbasis van de beroepsgroep. Het gaat bij dat laatste om het ont-
staan van professionele en academische kennis voor opleiders, de vraag wie deze ont-
wikkelt, de mate waarin lerarenopleiders toegang hebben tot deze kennisbasis en de 
mate waarin lerarenopleiders bijdragen aan die kennisbasis, bijvoorbeeld door het 
doen van onderzoek.
2.3.4  Deelvragen voor de beschrijving van de ontwikkeling van het beroep van lerarenopleider 
In het eerste deelonderzoek worden de eerste onderzoeksvraag ‘Hoe ontwikkelt het 
beroep van opleider van onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair onder-
wijs zich vanaf 1779?’ en de volgende deelvragen beantwoord:
•  Hoe professionaliseert het beroep van opleider zich vanaf 1779 vanuit het perspec-
tief van professionaliseringsgebeurtenissen?
•  Hoe ontwikkelt het beroep van opleider zich vanaf 1779 vanuit het perspectief van 
monopolie, autonomie en professionele en academische kennis?
De derde deelvraag is gebaseerd op de voorafgaande paragraaf en op de volgende, en 
wordt beantwoord in de conclusie bij de historische hoofdstukken: ‘Welke professio-
nele identiteiten zijn in een bepaalde periode beschikbaar voor opleiders van onder-
wijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair onderwijs?’
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2.4	 De	ontwikkeling	van	de	professionele	identiteit	van	leraren	en	leraren-
opleiders
2.4.1  Professionele identiteit van leraren en lerarenopleiders
Er zijn verschillende redenen om de identiteit van leraren en lerarenopleiders te be-
studeren. De identiteit van leraren kan onder meer worden bestudeerd om het werk 
en de persoon van leraren en lerarenopleiders beter te kunnen begrijpen (Kelchter-
mans, 1993; Gee, 2000; Klecka, odell, Houston & Haskell mcBee, 2009). De bestude-
ring van de identiteit van leraren kan ook inzicht geven in de wijze waarop leraren 
worden opgeleid (Schepens, Aelterman & Vlerick, 2009) of in de wijze waarop hun 
professionele ontwikkeling wordt vormgegeven (Kelchtermans 1994; Beijaard, 1995). 
De identiteit en identiteitsontwikkeling van leraren wordt daarnaast bestudeerd om 
inzicht te krijgen in de verandering van de identiteit van leraren als gevolg van (poli-
tieke) veranderingen in het onderwijs (Sachs & Groundwater-Smith, 1999; Beijaard, 
meijer, morine-Dershimer & Tillema, 2005). Daarnaast wordt de identiteit van lera-
ren bestudeerd als een “resource that people use to explain, justify and make sense 
of themselves in relation to others, and the world at large” (maclure, 1993, p. 311). In 
dit onderzoek wordt de identiteit van lerarenopleiders bestudeerd om meer inzicht 
te krijgen in de professionele identiteit van vijf lerarenopleiders in de context van de 
ontwikkeling van het beroep van lerarenopleider. 
Het begrip professionele identiteit is moeilijk te definiëren (Holland, Lachicotte jr., 
Skinner & Cain, 1998; Beijaard, meijer & Verloop, 2004; Beauchamp & Thomas, 2009). 
Identiteit is niet alleen een complex begrip, maar het begrip wordt ook binnen ver-
schillende wetenschappelijke disciplines, zoals antropologie, filosofie, psychologie 
en sociologie, verschillend geïnterpreteerd (Beauchamp & Thomas, 2009). Vanuit een 
socio-cultureel perspectief is de identiteit van mensen geen vaststaand gegeven, maar 
het resultaat van een voortdurende ontwikkeling. Ieder mens ontwikkelt een iden-
titeit door te leven, door alledaagse en bijzondere ervaringen op te doen en door op 
deze ervaringen in zichzelf en met anderen te reflecteren (pennuel & Wertsch, 1995; 
Holland et al., 1998). Iemands identiteit hangt in hoge mate af van zijn of haar soci-
ale positie en die positie wordt bepaald door factoren als geslacht, etniciteit en ui-
terlijk, maar ook door het sociale milieu waarbinnen iemand opgroeit en de periode 
waarin een persoon leeft. Het zijn factoren waarop mensen weinig of geen invloed 
hebben, maar zij bepalen in hoge mate hoe mensen zichzelf zien en hoe anderen hen 
zien. Kortom: deze factoren en de interactie tussen die factoren bepalen mede onze 
identiteit. Het betekent ook dat identiteit geen vaststaand gegeven is, maar dat ie-
mands identiteit in een bepaalde situatie, afhankelijk van factoren zoals hierboven 
genoemd, steeds opnieuw wordt geconstrueerd en gereconstrueerd. Kelchtermans 
(2009) spreekt daarom liever niet over identiteit, omdat dat begrip voor hem een te 
statische betekenis heeft, maar over zelfverstaan. 
Uit de literatuur over identiteit blijkt niet alleen dat identiteit een complex be-
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grip is, maar ook dat identiteit een alledaags gegeven is. Ieder mens beschikt over een 
identiteit, hoe veranderlijk en veranderbaar deze ook is. De definitie van Holland et 
al. verenigt de complexiteit en de alledaagsheid van identiteit: 
people tell others who they are, but even more important, they tell themselves who they 
are and then try to act as though they are who they say they are. These self-understand-
ings, especially those with strong emotional resonance for the teller, are what we refer to as 
identities (Holland et al., 1998, p. 3).
In de literatuur wordt onderscheid gemaakt tussen de persoonlijke identiteit en 
professionele identiteit van leraren (Day, Kington, Stobart & Sammons, 2006). Het 
gaat echter niet zozeer om twee verschillende identiteiten, als wel om de integra-
tie van een persoonlijke dimensie en een professionele dimensie (Beijaard, 2009). De 
persoonlijke dimensie wordt onder meer gevormd door de biografie van leraren, 
hun leergeschiedenis en hun opvattingen over het beroep. De professionele dimen-
sie heeft volgens Beijaard vooral betrekking op de onderwijscontext waarin leraren 
werkzaam zijn. De persoonlijke en professionele dimensie van de professionele iden-
titeit van leraren bestaan niet los van elkaar en moeten in samenhang worden bestu-
deerd (Beauchamp & Thomas, 2009). Een belangrijk uitgangspunt bij de bespreking 
van het begrip professionele identiteit in deze paragraaf is dat professionele identiteit 
geen wezenlijk andere kenmerken heeft dan identiteit in het algemeen. Het begrip 
professionele duidt erop dat het gaat om aspecten van de identiteit die betrekking 
hebben op het beroep dat iemand heeft en de wijze waarop hij of zij dat uitoefent. 
In dit onderzoek wordt ervan uitgegaan dat de identiteit van leraren verander-
baar en veranderlijk is (Kelchtermans, 1993; Sleegers & Kelchtermans, 1999; Beijaard, 
meijer & Verloop, 2004; Schepens, Aelterman & Vlerick, 2009). Veranderbaar veron-
derstelt dat leraren een bepaalde mate van zeggenschap, agency, hebben over hun 
identiteit en de ontwikkeling van die identiteit. Het gaat daarbij niet om vluchtige 
opinies of momentgebonden opvattingen van leraren, maar om relatief duurzame 
opvattingen, reflectiepatronen op het beroepsmatige handelen en het bijbehorende 
zelfbeeld (Klaassen, Beijaard & Kelchtermans, 1999). Agency geeft niet alleen een ze-
kere mate van sturing aan de ontwikkeling van de individuele identiteit, maar vol-
gens Hermans en Hermans-Konopka (2010) ook aan maatschappelijke ontwikkelin-
gen en vernieuwingen. Veranderlijkheid van professionele identiteit veronderstelt 
dat de identiteit van leraren wordt beïnvloed door nieuwe omstandigheden. Volgens 
Beijaard, Verloop en Vermunt (2000) zijn de onderwijscontext, de onderwijservaring 
en de biografische ervaring van de leraren de belangrijkste invloeden op de vorming 
en ontwikkeling van de professionele identiteit van leraren.
De professionele identiteit van leraren is het resultaat van ervaringen in het verle-
den en heeft een sterk retrospectief element (Kelchtermans, 1994; Beijaard, Verloop & 
Vermunt, 2000). De ontwikkeling van de professionele identiteit van leraren en lera-
renopleiders begint reeds in hun jeugd als ze als leerlingen leraren aan het werk zien 
en zich al dan niet met hun leraren identificeren (Zeichner & Gore, 1990; Weber & 
mitchell, 1995). De ontwikkeling van de professionele identiteit ontwikkelt zich ge-
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durende het hele professionele leven van leraren. Leraar worden is, in de woorden van 
Klaassen, Beijaard en Kelchtermans (1999, p. 378) “een levenslang project”. De identi-
teit van leraren wordt niet alleen beïnvloed door eerdere ervaringen, maar ook door 
de wijze waarop leraren deze eerdere ervaringen interpreteren. Bovendien zijn de op-
vattingen over het beroep en de identiteit van leraar niet bedacht door de huidige ge-
neratie, maar mede gevormd door eerdere generaties leraren en anderen die het on-
derwijs hebben beïnvloed, zoals onderzoekers en politici (pennuel & Wertsch, 1995). 
Leraren die tot het beroep toetreden, moeten zich verhouden tot bestaande tradities, 
gewoonten en geschreven en ongeschreven regels. De professionele identiteit kent 
ook een prospectief element (Kelchtermans, 1993; Beijaard, meijer & Verloop, 2004). 
Hoewel niemand de toekomst kent, hebben mensen vanuit heden en verleden idee-
en en verwachtingen over de toekomst: 
The future perspective or the prospective dimension in teachers’ professional self contains 
teachers’ expectations for the future development of their job situation and the way they 
feel about this (Kelchtermans, 1993, p. 450). 
Tegelijkertijd stuurt ook hier weer onze identiteit het handelen waarmee we vorm 
geven aan de toekomstige ontwikkelingen (Holland et al., 1998). 
2.4.2  Identiteitsontwikkeling in context
De ontwikkeling van de professionele identiteit van leraren en lerarenopleiders 
is geen geïsoleerd en idiosyncratisch proces, maar vindt plaats binnen de context 
van het onderwijs waaraan leraren hun professionele identiteit ontlenen en die zij 
op hun beurt beïnvloeden. De identiteit van mensen ontwikkelt zich binnen lived 
worlds (Holland et al., 1998): de alledaagse werkelijkheid waarbinnen mensen leven 
en handelen. mensen kunnen zich echter ook werelden voorstellen “collectively re-
alized ‘as if’ realms” (Holland et al., 1998, p. 49), cultureel en sociaal gestructureerde 
werelden die Holland et al. figured worlds noemen. Er zijn talrijke en heel verschillen-
de van dergelijke imaginaire werelden, zoals anonieme alcoholisten, de academi-
sche wereld, het basisonderwijs en de lerarenopleiding. De betekenis van het be-
grip figured verwijst naar het narratieve karakter van de figured world. Een figured world 
is geen tastbaar object, maar een proces of een traditie. De deelnemers aan de figured 
worlds zijn echter herkenbare personen, zoals lerarenopleiders, directeuren en stu-
denten die functioneren binnen de figured world van de lerarenopleiding. De profes-
sionele identiteit van lerarenopleiders wordt gevormd in en door het handelen van 
lerarenopleiders in de figured world van de lerarenopleiding waarin zij werken. Tege-
lijkertijd geven de deelnemers aan de figured world, zoals lerarenopleiders, vorm aan 
deze wereld.
Het begrip figured world heeft een relatie met het begrip community of practice (Wen-
ger, 2004). Een community of practice wordt gekarakteriseerd door een gedeeld kennis-
domein, een gemeenschap (community) en een gedeelde praktijk (practice). Wenger legt 
verband tussen het deelnemen aan een community of practice en leren en identiteitsont-
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wikkeling. Leren wordt dan niet beperkt opgevat als leren op school, maar als het 
alledaagse leren dat mensen voortdurend doen. Volgens Lave en Wenger (1991) en 
Wenger (2004) wordt onze identiteit gevormd door deelname, intentioneel en niet-
intentioneel, aan verschillende communities of practice. De deelname kan gedeeltelijk of 
volledig zijn. Een gedeeltelijke deelname kan onder meer betekenen dat iemand een 
beginner is in een bepaalde community of practice, maar de wens heeft om op termijn 
volledig deel te nemen. Dat is bijvoorbeeld het geval met beginnende lerarenoplei-
ders die gedurende de eerste jaren dat ze zijn verbonden aan de opleiding hun weg 
moeten vinden binnen de community of practice van lerarenopleiders. 
Het werk van Lave en Wenger (1991), Holland et al. (1998) en Wenger (2004) en de 
betekenis die zij geven aan begrippen als figured world en community of practice geven in-
zicht in de samenhang tussen de ontwikkeling van een (professionele) identiteit en 
de context waarbinnen deze identiteit zich ontwikkelt. In het onderhavige onder-
zoek worden de specifieke begrippen figured world en community of practice samenge-
voegd tot het algemene begrip context. Context heeft dan betrekking op het beroep 
van lerarenopleider en de ontwikkeling van dat beroep waarbinnen de professionele 
identiteit van lerarenopleiders zich ontwikkelt. Het lijkt aannemelijk dat de ontwik-
keling van het beroep van lerarenopleider de professionele identiteit van de leraren-
opleiders beïnvloedt. Hoe dat gebeurt en wat dat betekent voor individuele leraren-
opleiders is een van de onderwerpen van deze studie.
2.4.3  Transitie van leraar naar lerarenopleider
Een belangrijk kenmerk van lerarenopleiders is dat zij op een bepaald moment in 
hun carrière hebben besloten het basisonderwijs – of het voortgezet onderwijs, want 
dit geldt voor alle lerarenopleiders – te verlaten om te gaan werken op de opleiding. 
Daardoor verandert niet alleen de context en inhoud van hun werk, maar verandert 
ook hun professionele identiteit van leraar in lerarenopleider. Dat was vroeger zo 
– toen onderwijzers met een of meerdere mo-akten op de kweekschool gingen wer-
ken – en dat is – nu leraren primair onderwijs met of zonder masterdiploma lera-
renopleider worden aan de pabo – nog steeds zo. Hoewel leraren formeel leraren-
opleiders zijn op het moment dat zij zijn aangesteld op een lerarenopleiding is het 
ontwikkelen van een identiteit als lerarenopleider, en de bekwaamheden die daarbij 
horen, een langdurig proces (Dinkelman, margolis & Sikkenga, 2006a; Kosnik, 2007; 
murray, 2008). Uit het onderzoek van murray en male (2005) blijkt dat het twee tot 
drie jaar duurt voordat leraren in Groot-Brittannië hun nieuwe identiteit als leraren-
opleider hebben ontwikkeld. De grootste problemen ervaren zij bij het ontwikkelen 
van een eigen opleidingsdidactiek en het ontwikkelen van onderzoeksvaardigheden.
Klecka et al. (2009) wijzen erop dat de identiteit van leraar – de leraar die de leraren-
opleider ooit was – sterk is en vaak ook sterk blijft gedurende de hele loopbaan van 
lerarenopleiders. Lerarenopleiders koesteren hun identiteit als leraar om verschillen-
de redenen. In de eerste plaats krijgen ze door hun eerdere ervaringen als leraar zelf-
vertrouwen gedurende de soms moeilijke eerste jaren als lerarenopleider (Swennen, 
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Shagrir & Cooper, 2009). Guilfoyle, Hamilton, pinnegar en placier (1993) beschrijven 
hoe prettig zij het vonden dat het onderwijzen van aanstaande leraren niet zo ver-
schillend bleek te zijn van het onderwijzen van leerlingen (Kosnik, 2007). Ten twee-
de maakt de eerdere ervaring van lerarenopleiders in het basisonderwijs of voortge-
zet onderwijs hen geloofwaardig in de ogen van de aanstaande leraren en mentoren 
(Dinkelman, margolis & Sikkenga, 2006b). Ten derde wordt de vroegere identiteit 
van leraren niet alleen positief gewaardeerd door lerarenopleiders zelf, hun studen-
ten en mentoren, maar ook door managers van opleidingen en beleidsontwikkelaars. 
In veel landen, waaronder Nederland, worden lerarenopleiders aangesteld op basis 
van recent and relevant experience (Harrison & mcKeon, 2008) en wordt ervaring als le-
raar gezien als een voorwaarde om lerarenopleider te worden. In de beschrijving die 
Kosnik (2007) geeft van haar ontwikkeling van leraar naar lerarenopleider merkt zij 
op dat de beroepen weliswaar van elkaar verschillen maar ook overeenkomsten ver-
tonen, bijvoorbeeld als het gaat om de waarden met betrekking tot onderwijs en on-
derwijzen. Het is begrijpelijk dat lerarenopleiders zich identificeren met hun vroe-
gere identiteit van leraar; de bekwaamheden die ze in hun eerdere werk hebben 
ontwikkeld vormen immers de basis van hun werk als lerarenopleider. 
Echter, de identiteit van leraar is een identiteit die behoort tot het professione-
le verleden van lerarenopleiders (Kelchtermans, 1993). De meeste auteurs die onder-
zoek doen naar lerarenopleiders benadrukken, dat iemand die een goede leraar is 
niet vanzelfsprekend ook een goede lerarenopleider wordt (Korthagen, 2002; Zeich-
ner, 2005; Loughran, 2006). Dinkelman, margolis en Sikkenga beschrijven in een self-
study dat zij hun loopbaan als lerarenopleider startten met een sterke identiteit als 
leraar, maar gedurende de eerste jaren op de opleiding een identiteit als lerarenop-
leider ontwikkelden, waarin zij elementen van hun eerdere identiteit als leraar be-
hielden. Zij bleven voordurend op zoek naar manieren om de identiteit van leraar 
en lerarenopleider te integreren “increasingly valuing the complementary nature of 
the twinned identities” (Dinkelman, margolis en Sikkenga, 2006a, p. 120). In de hui-
dige literatuur (murray & male, 2005; Loughran, 2006; Swennen, Volman & Van Es-
sen, 2008) wordt de ontwikkeling van leraar tot lerarenopleider gezien als een tran-
sitie, een overgang van de identiteit van leraar naar de identiteit van lerarenopleider. 
Gezien de problemen die leraren kunnen ervaren als zij lerarenopleider worden 
zou men verwachten dat in de praktijk en in onderzoek aandacht is voor de inductie 
van lerarenopleiders. Niets is minder waar. De formele ondersteuning voor leraren-
opleiders is, voor zover bekend, nauwelijks op instituutsniveau geregeld. Dat geldt 
zowel voor Nederland als daarbuiten (Kosnik & Beck, 2008; murray, 2008; Harisson 
& mckeon, 2009; Van Velzen, Van der Klink, Swennen & Yaffe, 2010). Er zijn in de li-
teratuur slechts enkele initiatieven beschreven waarin aandacht is voor de inductie 
van lerarenopleiders (Boyd, Harris & murray, 2007) en er is nauwelijks literatuur be-
schikbaar die speciaal is bedoeld voor beginnende lerarenopleiders (Swennen & Van 
der Klink, 2009). Lerarenopleiders zijn gedurende hun inwerkperiode en de transitie 
van leraar naar lerarenopleider nog steeds afhankelijk van micro-communities – kleine 
gemeenschappen zoals vakgroepen, werkgroepen en projectgroepen van collega’s – 
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en van individuele ervaren lerarenopleiders die formeel of informeel beginnende le-
rarenopleiders ondersteunen (murray, 2008). 
2.4.4  Identiteit van lerarenopleiders
Er is in de literatuur slechts een begin gemaakt met het beantwoorden van de vraag 
wat de identiteit van de lerarenopleider is (of zou moeten zijn) en hoe deze kan wor-
den ontwikkeld. Swennen, jones en Volman (2010) vonden in recente academische 
artikelen over lerarenopleiders naast de identiteit van leraar drie mogelijke identitei-
ten van lerarenopleiders: docent in het hoger onderwijs, onderzoeker en leraar van 
leraren of second-order practitioner. De second-order practitioner wordt in dit onderzoek in 
het Nederlands aangeduid als tweede-ordeleraar.
Lerarenopleiders die de overstap maken van de school naar het hoger onderwijs 
moeten de bekwaamheden verwerven die van docenten in het hoger onderwijs wor-
den verwacht. Een kenmerk van werken in het hoger onderwijs is de relatieve vrij-
heid van de docenten. Het werk van leraren wordt onder meer gekenmerkt door het 
grote aantal lesuren dat zij geven en de onderwijsmethoden die meestal worden ge-
volgd. Docenten in het hoger onderwijs hebben minder contacturen en zijn vaak 
vrijer in de keuze van de inhoud van wat zij onderwijzen – deze vrijheid staat echter 
de laatste jaren onder druk. Zij besteden meer tijd aan andere zaken dan lesgeven, 
zoals het ontwikkelen van onderwijs, het begeleiden van studenten binnen (studie-
begeleiding) en buiten (stagebegeleiding) het instituut en het ontwerpen van assess-
ments (Swennen, 2005). Een ander verschil tussen leraren en lerarenopleiders is de 
leeftijd van degenen die zij onderwijzen. Leraren geven onderwijs aan kinderen en 
jongeren, terwijl opleiders vooral te maken hebben met jongvolwassenen en volwas-
senen. Daarnaast worden lerarenopleiders in het hoger onderwijs geconfronteerd 
met andere onderwijsbenaderingen, zoals competentiegericht onderwijs, vraagge-
stuurd onderwijs, werkplekleren, projectonderwijs en probleemgestuurd onderwijs. 
Tot slot moeten leraren die lerarenopleider worden, vooral leraren afkomstig uit het 
basisonderwijs, wennen aan het werken in een andere en vaak veel grotere organisa-
tie van een hogeschool. 
De tweede subidentiteit die in de literatuur werd gevonden is die van de leraren-
opleider als onderzoeker. Er zijn verschillen tussen landen in de mate waarin lera-
renopleiders onderzoek doen, maar vooral in Groot-Brittannië (murray et al., 2009), 
de Verenigde Staten (Cochran-Smith, 2003) en Australië (Nuttall, murray, Seddon & 
mitchell, 2006) wordt van alle lerarenopleiders – dus niet alleen de academische lera-
renopleiders – in toenemende mate geëist dat zij onderzoek doen en publiceren. Er 
wordt door murray et al. (2009) en mcKeon en Harrison (2010) zelfs gesproken van 
een research identity die ontwikkeld moet worden. 
De derde subidentiteit die Swennen, jones en Volman in de academische artikelen 
vonden, is die van teacher of teachers (Cochran-Smith, 2003; murray, 2005) of second-order 
practitioner (murray & male, 2005). Het is in de literatuur niet altijd duidelijk of het 
begrip teacher of teachers bewust werd gebruikt om lerarenopleiders te onderscheiden 
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van leraren. Niettemin kan het begrip teacher of teachers alleen gebruikt worden voor 
opleiders die leraren opleiden. murray en male (2005) introduceren het begrip second-
order practitioner. Zij maken onderscheid tussen het werk van leraren en dat van lera-
renopleiders. Leraren onderwijzen hun leerlingen en studenten in een bepaald vak 
of vakgebied en dat kan worden gekarakteriseerd als eerste-ordeonderwijzen. Lera-
renopleiders onderwijzen over onderwijzen en worden daarom gekarakteriseerd als 
tweede-ordeleraren. Lerarenopleiders die zich ontwikkelen tot tweede-ordeleraren 
zullen meer dan opleiders die deze identiteit niet ontwikkelen stilstaan bij de twee 
niveaus van het opleidingsonderwijs (het niveau van de school en dat van de oplei-
ding) en de relatie daartussen (murray & male, 2005). Zij zullen zich ook meer bezig-
houden met opleidingsdidactiek. opleidingsdidactiek voor het opleiden van lera-
ren kan dan worden benoemd als twee-ordedidactiek, wat onder meer inhoudt dat 
onderwijs en onderwijzen worden geproblematiseerd en dat onbewuste kennis van 
onderwijzen en onbewust handelen worden geëxpliciteerd (Loughran & Berry, 2005; 
Lunenberg, Swennen & Korthagen, 2007). In goed opleidingsonderwijs wordt de tyr-
anny of talk (russell & Loughran, 2007, p. 7), het praten over onderwijzen in plaats van 
het in de praktijk brengen van de eigen opvattingen en ideeën over onderwijs, door-
broken. metareflectie op het eigen opleidingsonderwijs en de eigen onderwijsopvat-
tingen, maar ook op het onderwijs dat wordt gegeven door studenten en leraren, 
alsmede op de onderwijsopvattingen van studenten en leraren, is hierbij essentieel 
(Loughran, 2006).
Lerarenopleiders die leraar in het basisonderwijs of voortgezet onderwijs zijn ge-
weest kennen de eerste-ordecontext van de school, maar zijn veel minder bekend 
met de tweede-ordecontext van de lerarenopleiding. om tweede-ordeleraren te wor-
den moeten lerarenopleiders niet alleen kennis en vaardigheden verwerven die horen 
bij tweede-ordedidactiek, maar moeten zij ook de identiteit van tweede-ordeleraar 
ontwikkelen (murray & male, 2005; Swennen, Volman & Van Essen, 2008). murray en 
male betwijfelen of het alle leraren die lerarenopleider worden, lukt een identiteit als 
tweede-ordeleraar te verwerven. Volgens hen zouden leraren die hun identiteit al-
leen baseren op hun vroegere identiteit als leraar in het basisonderwijs en/of voort-
gezet onderwijs de identiteit van tweede-ordeleraar in mindere mate ontwikkelen. 
Lerarenopleiders die de transitie van eerste-ordeleraar naar tweede-ordeleraar niet 
willen of kunnen maken, zullen volgens murray en male eerder een negatieve hou-
ding ten opzichte van onderzoek hebben en zich meer identificeren met leerlingen 
en leraren dan met studenten en andere lerarenopleiders.
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2.4.5  Deelvragen voor het tweede deelonderzoek naar de ontwikkeling van de professionele identiteit 
van lerarenopleiders op individueel niveau 
In het tweede deelonderzoek worden de tweede onderzoeksvraag ‘Hoe ontwikkelt de 
professionele identiteit van vijf opleiders van onderwijzers/leraren basisonderwijs/
leraren primair onderwijs zich op individueel niveau?’ en de volgende deelvragen 
beantwoord:
•  Welke professionele identiteit is of welke professionele identiteiten van de geïnter-
viewde opleiders zijn af te leiden uit de wijze waarop zij tijdens het interview over 
zichzelf als opleider en over hun werk spreken?
•  Hoe ontwikkelen de geïnterviewde opleiders zich tot onderwijzer/leraar basison-
derwijs, hoe verloopt de transitie van onderwijzer/leraar basisonderwijs naar op-
leider en hoe verloopt de verdere ontwikkeling van hun professionele identiteit als 
opleider? 
Bovendien wordt in de conclusies bij de professionele levensverhalen onderzoeks-
vraag 3 beantwoord: ‘Hoe verhoudt de ontwikkeling van de professionele identiteit 
van de geïnterviewde opleiders zich tot de ontwikkeling van het beroep van opleider 
in de periode waarin zij zijn verbonden aan deze opleiding?’
3 methode van onderzoek
3.1	 Inleiding
Het doel van dit hoofdstuk is de lezer inzicht geven in de onderzoeksmethoden die 
zijn gebruikt in de beide deelonderzoeken. Het eerste deelonderzoek, beschreven in 
paragraaf 3.2, geeft antwoord op de eerste onderzoeksvraag: ‘Hoe ontwikkelt het be-
roep van opleider van onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair onder-
wijs zich vanaf 1779?’ Dit deelonderzoek is een historisch onderzoek waarin gebruik 
is gemaakt van noties uit de sociologie over professionalisme en professionaliseren. 
Het eerste deelonderzoek is uitgevoerd in twee fasen. In de eerste fase, die wordt be-
schreven in paragraaf 3.2.1, zijn primaire en secondaire bronnen voor het deelonder-
zoek verzameld. In de tweede fase, beschreven in paragraaf 3.2.2, zijn de gegevens 
uit deze bronnen verwerkt tot een chronologisch overzicht dat de basis vormt van 
de beschrijving van de ontwikkeling van het beroep van opleider in de historische 
hoofdstukken in dit proefschrift. op bepaalde momenten vinden verschillende ge-
beurtenissen die het beroep van opleider beïnvloedden gelijktijdig plaats en zijn er 
verschillende personen en groepen die de ontwikkeling van het beroep beïnvloeden 
of proberen te beïnvloeden. Afhankelijk van hun macht en positie slagen zij daar al of 
niet in. Daarom is in de eerste deelstudie niet alleen aandacht voor de chronologische 
gebeurtenissen, maar ook – zie hoofdstuk 2 – voor professionaliseringsgebeurtenis-
sen en ontwikkelingen met betrekking tot monopolie, autonomie en professionele 
en academische kennis van de beroepsgroep.
De tweede deelstudie, waarin de vraag ‘Hoe ontwikkelt de professionele identiteit 
van vijf opleiders van onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair onderwijs 
zich op individueel niveau?’ centraal staat, is te karakteriseren als een biografisch on-
derzoek. Voor dit onderzoek zijn interviews gehouden met vijf lerarenopleiders uit 
verschillende generaties. In paragraaf 3.3.1 worden de kenmerken van de deelnemers 
en de wijze waarop zij zijn geselecteerd beschreven. Daarna wordt in paragraaf 3.3.2 
ingegaan op de manier waarop de gegevens voor de professionele levensverhalen zijn 
verzameld – door middel van interviews. Voor de interviews is een interviewleidraad 
ontwikkeld die richting gaf aan de gesprekken. Tot slot wordt in paragraaf 3.3.3 be-
schreven hoe de gegevens zijn geanalyseerd en verwerkt tot professionele levensver-
halen. Het begrip professionele in professionele levensverhalen verwijst naar het feit 
dat de interviewvragen vooral betrekking hebben op het werk van de opleiders en 
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niet op privéonderwerpen als vrienden, hobby’s of gezinsleven. De professionele le-
vensverhalen zijn echter zeer persoonlijk. De opleiders vertelden in de interviews 
over hun werk, maar bijvoorbeeld ook over de invloed van het gezin waarin ze op-
groeiden op hun professionele leven. Bovendien gingen ze in op de prettige en min-
der prettige ervaringen die zij gedurende hun werkzame leven opdeden.
3.2	 Eerste	deelstudie:	de	ontwikkeling	van	het	beroep	van	lerarenopleider
3.2.1  Verzamelen van gegevens 
Voor het verzamelen van gegevens voor het eerste deelonderzoek naar de ontwikke-
ling van het beroep van lerarenopleider is gebruik gemaakt van drie verschillende 
bronnen: ten eerste secundaire literatuur: studies over de opleiding tot onderwijzer/
leraar basisonderwijs/leraar primair onderwijs en hun opleiders; ten tweede primai-
re bronnen: documenten uit de perioden die in het onderzoek worden beschreven; 
ten derde, voor de meest recente periode, de resultaten van interviews met experts.
Uitgangspunt voor het verzamelen van primaire en secundaire bronnen was het 
Nederlandstalige werk van Turksma (1961), Coonen (1987), De frankrijker (1988), De 
Vries (2004) en Van Essen (2006) en het Engelstalige werk van Ducharme (1993). Daar-
naast zijn themanummers van wetenschappelijke tijdschriften over onderzoek naar 
lerarenopleiders gebruikt: ‘Teaching teachers’ van het tijdschrift Teaching and Teacher 
Education uit 2005, onder redactie van Korthagen, Loughran en Lunenberg; ‘The in-
duction and professional development of teacher educators’ van het European Journal of 
Teacher Education uit 2008, onder redactie van murray en Harrison; en ‘professional de-
velopment of teacher educators’ van het tijdschrift Professional Development in Education 
uit 2010, onder redactie van Swennen en Bates.
met behulp van deze kernliteratuur is op twee manieren gezocht naar primaire en 
secundaire bronnen. De eerste manier is de zogenaamde ‘sneeuwbalmethode’ (Van 
Ijzendoorn & De frankrijker, 2005; Cohen, manion & morrison, 2007) waarmee in de 
kernliteratuur is gezocht naar meer primaire en secundaire literatuur en binnen die 
literatuur weer naar meer literatuur, enzovoort. 
De tweede manier van verwerven van primaire en secundaire literatuur is het ge-
richt zoeken in digitale bibliotheken en digitale databases (Van Ijzendoorn & De 
frankrijker, 2005). op basis van de kernliteratuur is een inventarisatie gemaakt van 
Nederlandstalige begrippen die vanaf 1779 zijn gebruikt om onderwijsgevenden, 
opleidingen en opleiders aan te duiden (zie figuur 7 in hoofdstuk 4). met deze be-
grippen is systematisch gezocht in de digitale databases picarta, Google Scholar en Goog-
le Books. Daarnaast is met de volgende Engelse termen in enkelvoud en meervoud ge-
zocht in ErIC (Education resources Information Center), picarta, Google Scholar en 
Google Books: teacher educator, college teacher, professor of education, teacher of teachers, education 
faculty en professor of teaching. De primaire bronnen die zijn gevonden kunnen worden 
ingedeeld in de volgende categorieën:
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•  Wetten en wettelijke regelingen, zoals Koninklijke Besluiten (KB’s). Voor de peri-
ode van 1796 tot 1952 zijn dat wetten en KB’s voor het lager onderwijs, vanaf 1952 
tot heden wetten en KB’s die specifiek bedoeld waren voor de opleiding (de kweek-
school, de opleidingsschool voor onderwijzers en de opleiding voor leraren basis-
onderwijs) en vanaf 1986 tot heden wetten en KB’s voor het hoger beroepsonder-
wijs en het hoger onderwijs en wetenschappelijk onderwijs. De opleiding wordt 
dus vanaf 1986 in verschillende wetten geregeld. De wetten en KB’s zijn in de loop 
van de tijd vrijwel allemaal meerdere malen herzien (zie Van Hoorn, 1907; Holt-
kamp, 1988). In dit onderzoek is vooral gebruik gemaakt van de eerste versies van 
wetten en regelingen. De teksten van de wetten voor het lager onderwijs en ver-
schillende andere uitgaven uit de periode van 1796 tot 1907 zijn integraal bijeen-
gebracht door I. van Hoorn (1907), onderwijzer te Groningen, in De Nederlandsche 
schoolwetgeving voor het Lager Onderwijs, 1796-1907: Wetten, Instructie’s en Koninklijke Besluiten, 
enz. Voor wetten en regelingen van na 1907 zijn teksten gebruikt uit het Staatsblad 
van het Koninkrijk der Nederlanden (afgekort tot Staatsblad ) en voor wetten en regelingen 
van na 2000 is gebruik gemaakt van officiële digitale versies. 
•  Negentiende-eeuwse biografieën, authentieke verslagen en levensberichten van en 
over opleiders. Deze documenten stellen wellicht het leven van de ondermeesters, 
kwekelingen, onderwijzers en opleiders mooier voor dan het was – in een auto-
biografie of in memoriam worden slechte eigenschappen en moeilijke tijden immers 
minder snel beschreven. Toch geven deze documenten inzicht in de wijze waar-
op opleiders in de negentiende eeuw de nieuwe generatie onderwijzers opleidden.
•  Documenten over de opleiding, van groepen of instanties, zoals overheidsdocu-
menten of rapporten van permanente en tijdelijke commissies, werkgroepen of 
adviesraden die door de overheid, onderwijsinstanties, verenigingen of belangen-
groepen zijn ingesteld.
•  Documenten over de opleiding geschreven door individuen – aanvankelijk verhan-
delingen of gedrukte toespraken, later artikelen – die verschenen als brochure of in 
tijdschriften als De Gids, Pedagogische Studiën, De Pedagogische Akademie en het Tijdschrift 
voor Lerarenopleiders. 
•  Documenten over de taken, rollen, bevoegdheden, kenmerken en bekwaamheden 
van opleiders. Vanaf de Tweede Wereldoorlog komen dergelijke documenten over 
en voor lerarenopleiders beschikbaar.
•  onderzoeksverslagen, onderzoeksrapporten, wetenschappelijke en semi-weten-
schappelijke publicaties die zijn gebaseerd op onderzoek naar de lerarenopleiding 
en lerarenopleiders. ook deze documenten komen pas na de Tweede Wereldoor-
log beschikbaar.
De validiteit van de primaire bronnen is zo veel mogelijk gewaarborgd door per 
perio de te zoeken naar bronnen uit alle bovenstaande categorieën. Er is gezocht naar 
relevante bronnen (Cohen, manion & morrison, 2007) over opleiders, maar omdat tot 
1984 nauwelijks over opleiders is geschreven – en daarna ook niet veel – is vooral ge-
bruik gemaakt van documenten over de opleiding voor onderwijzer/leraar basison-
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derwijs/leraar primair onderwijs. 
om zicht te krijgen op de meest recente ontwikkelingen op de opleiding, waarover 
nog nauwelijks overkoepelende studies bestaan, zijn interviews gehouden met vijf 
experts (Van Ijzendoorn & De frankrijker, 2005; Bogner, Littig & menz, 2009). Deze 
experts zijn gekozen op grond van hun praktische en theoretische kennis van de le-
rarenopleiding en het beroep van lerarenopleider, en/of hun praktische ervaring in 
het begeleiden van lerarenopleidingen en lerarenopleiders. Iedere experts droeg van-
uit zijn eigen perspectief bij aan het verhaal over de ontwikkeling van het beroep 
van lerarenopleider (zie voor een overzicht van de experts bijlage 1). De experts zijn 
per e-mail benaderd. Ze zijn geïnformeerd over het doel van het onderzoek en van 
het gesprek. Iedere expert kreeg voor het gesprek per e-mail een korte lijst met aan-
dachtspunten die werd aangepast aan de expertise van de experts. De gesprekken met 
de experts vonden plaats bij hen thuis, op hun opleiding of op een andere geschikte 
locatie en zijn met een audiorecorder opgenomen. De interviews met de experts hebben 
bijgedragen aan het vinden van waardevolle bronnen: ‘grijze’ literatuur die door in-
formatie van de experts kon worden opgespoord, documenten die niet in databases 
zijn opgenomen, maar waarvan de experts wisten waar ze waren gepubliceerd en do-
cumenten die niet in databases zijn geregistreerd, maar wel in het bezit waren van de 
experts en aan mij [as] zijn afgestaan.
3.2.2  Analyseren van de gegevens
De verzamelde documenten zijn per periode geordend verwerkt tot een overzicht dat 
de basis vormt voor de beschrijving van de ontwikkeling van het beroep van leraren-
opleider. Dit overzicht is te vergelijken met annalen (White, 1980): een chronologi-
sche weergave van relevante gebeurtenissen uit de geschiedenis. In het overzicht zijn 
opgenomen: het jaartal van de gebeurtenis, de gebeurtenis zelf, een citaat of samen-
vatting en de vindplaats van de bron (zie figuur 1 voor een voorbeeld).
figuur 1 Voorbeeld van het chronologisch overzicht (verdeeld over twee eeuwen)
Jaar Bron Aantekeningen
1857 Wet van den 13 Augustus 
1857 (Staatsblad , nr. 103) 
op het lager onderwijs
“Tot de opleiding van onderwijzers zijn er ten min-
ste twee rijks-Kweekscholen en worden van rijkswege 
aan enkele der meest voortreffelijke lagere scholen nor-
maallessen verbonden. De opleiding van onderwijzers 
en onderwijzeressen op de lagere scholen wordt zoo 
veel mogelijk van rijkswege bevorderd” T82 en T105 
Voor de praktische vorming der kwekelingen zullen 
één of meer goede scholen worden aangewezen, terwijl 
de theoretische opleiding zal worden toevertrouwd aan 
enkele bekwame onderwijzers. In de regel zal de theo-
rie van opvoeding en onderwijs gegeven worden door
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Jaar Bron Aantekeningen
de hoofdonderwijzer. De opleiding mocht niet te hoog 
worden opgevoerd. Het hoofd en de onderwijzers ver-
dienden per jaar 600 tot 700 gulden. Er werden later 
ook vrouwelijke leerlingen toegelaten. T99-101 opzet-
ten van twee rijkskweekscholen in ’s-Hertogenbosch en 
Groningen. In 1870 werden er nog vier gesticht. Kwe-
kelingen werden aangenomen vanaf hun 15de. Na vier 
jaar konden ze de akte van hulponderwijzer krijgen en 
doorstuderen voor de hoofdakte. BB160-161 opleiding-
school van Lummel. Van Lummel, het hoofd der tus-
senschool, onderwees pedagogiek, Dr. N. Beets gaf exe-
gese van de Heilige Schrift en Ds. Bösken geloofsleer. 
T123-124
1920 Wet op het lager onder-
wijs van 1920
Es 172 De kweekschool werd de enige opleidingsvorm. 
opleidingsschool voor meisjes. Subsidie voor normaal-
scholen tot 1936. Voor bijzondere normaalscholen tot 
1942. fra11 jus promovendi voor de kweekscholen. 
T170 Es directeur en leraren moeten nu de bevoegdheid 
bezitten, welke vereist wordt voor het geven van onder-
wijs aan een H.B.S. met vijfjarige cursus, voor zover in 
het door hen aan de kweekschool te onderwijzen vak 
een zodanige bevoegdheid bestaat. Deze eisen van be-
voegdheid waren dus zwaarder dan die, welke in het be-
vredigingsrapport gesteld werden. In dit rapport werd 
gesproken van de eis van bevoegdheid om middelbaar 
of lager onderwijs te geven. Geen mo-opleiding peda-
gogiek. 
 1984 Vitale lerarenopleidingen meer nog dan docenten van andere hogere beroepsop-
leidingen heeft de docent aan een lerarenopleiding een 
voorbeeldfunctie voor studenten. Die zullen in hun toe-
komstige praktijk immers ook hetzelfde beroep uitoe-
fenen. De studeerbaarheid van het onderwijsprogram-
ma aan de lerarenopleiding en de didactische kwaliteit 
van de docenten verdienen daarom extra aandacht (mi-
nisterie van onderwijs en Wetenschappen, 1993, p. 7).
1988 Adviesraad voor het Ba-
sisonderwijs, Speciaal 
onderwijs en Voortgezet 
onderwijs (ArBo): Pro-
gressie in Professie., Advies over 
de ontwikkeling van de PABO 
Vooral ‘professioneel werkende instituten’ (...) in de 
mate waarin docenten in hun eigen deskundigheid op 
peil houden, in de mate waarin de docenten in hun on-
derwijsgedrag model willen en kunnen staan voor het 
van de studenten verwachte gedrag (…) pip, 29 Deskun-
digheidsbevordering van de docenten en het manage-
ment van de pabo’s: korte paragraaf met weinig inhoud. 
Wel: aandacht voor beginnende leraren op de pabo. Be-
vordering van de betrokkenheid van pabo’s bij onder-
zoek, voor het basisonderwijs en leraren. (pip, p. 115).
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op basis van deze chronologische overzichten zijn de historische hoofdstukken 
geschreven over de ontwikkeling van het beroep van opleider van onderwijzers/lera-
ren basisonderwijs/leraren primair onderwijs, waarin aandacht is voor:
•	 	De context van het opleidingsonderwijs, waarbij kort wordt ingegaan op ontwik-
kelingen in de maatschappij en het onderwijs die van belang zijn om de ontwik-
kelingen van de opleiding, de opleiders, de opleiding van opleiders en de professi-
onele ontwikkeling van opleiders te kunnen plaatsen.
•	 	De ontwikkelingen in het opleidingsonderwijs, waarbij de belangrijkste ontwik-
kelingen binnen de kweekschool, pedagogische academie en pabo worden beschre-
ven, gerelateerd aan wetten, initiatieven van de overheid en initiatieven van de op-
leiding, alsmede de relatie van deze ontwikkelingen met het beroep van opleider. 
•	 	De opleiding van opleiders, waarbij het vooral gaat om de opleiding van opleiders 
nadat zij bevoegd onderwijzer of leraar basisonderwijs waren. 
•	 	De professionele ontwikkeling van opleiders, waarbij het vooral gaat om de moge-
lijkheden die voor opleiders bestaan om zich, nadat zij zijn gaan werken op de op-
leiding, verder te ontwikkelen als opleider.
Voor het antwoord op de deelonderzoeksvraag ‘Hoe professionaliseert het beroep 
van opleider zich vanaf 1779 vanuit het perspectief van professionaliseringsgebeur-
tenissen?’ zijn de in de literatuur gevonden professionaliseringsgebeurtenissen (zie 
paragraaf 2.3.2) geordend onder vijf hoofdcategorieën (zie figuur 2).
figuur 2  overzicht categorieën van professionaliseringsgebeurtenissen voor de analyse
1. fulltime uitoefening van het beroep
2. Wijziging van de naam van het beroep
3. Wettelijk bescherming van het beroep
4. Scholing en ontwikkeling
5. Verenigingen en tijdschriften
In de conclusies van de historische hoofdstukken zijn de professionaliseringsgebeur-
tenissen die betrekking hebben op het beroep van opleider in relatie tot deze vijf ca-
tegorieën beschreven. ook het antwoord op de deelonderzoeksvraag ‘Hoe ontwik-
kelt het beroep van opleider zich vanaf 1779 vanuit het perspectief van monopolie, 
autonomie en professionele en academische kennis?’ is op basis van de beschrijving 
van de ontwikkeling van het beroep van opleider in de conclusie bij ieder historisch 
hoofdstuk gegeven. 
De fasen van verzamelen en verwerken van de data en het schrijven van de historische 
hoofdstukken zijn in dit onderzoek nauw met elkaar verweven en het cyclische pro-
ces van verzamelen, verwerken en schrijven is verschillende malen doorlopen (Wol-
cott, 2008). De conceptteksten zijn uitvoerig besproken met twee andere onderzoe-
kers. De hoofdstukken over de periode 1968-1984 en vanaf 1984 zijn voorgelegd aan 
deskundigen en hun opmerkingen zijn verwerkt.
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Bijzonder voor het beschrijven van de periode na 1984 is dat ik [as] persoonlijk be-
trokken was en ben bij het opleidingsonderwijs. Van 1989 tot 1998 was ik docent Ne-
derlands aan een pabo en van 1998 tot heden ben ik als opleider en onderzoeker ver-
bonden aan de Vrije Universiteit Amsterdam. Veel van de ontwikkelingen die zijn 
beschreven in hoofdstuk 11 heb ik van dichtbij meegemaakt. Zo was ik in 1998 se-
cretaris van de Adviesgroep Taal en ICT van het project van het procesmanagement 
Lerarenopleidingen (pmL), van 1996 tot 2001 redacteur en van 2001 tot 2006 eindre-
dacteur van het vELON Tijdschrift voor Lerarenopleiders, in 2003 lid van de visitatiecom-
missie voor de pabo’s en in 2009 referent voor de accreditatie van partnerschappen 
voor Samen opleiden. mijn eigen kennis en ervaring hebben, het kan niet anders, 
zowel hoofdstuk 11 als de professionele levensverhalen beïnvloed. Er moesten bij 
het schrijven van hoofdstuk 11 ook meer keuzen worden gemaakt, omdat na 1984 
meer gaande is op het gebied van beleid, ontwikkeling en onderzoek met betrek-
king tot de lerarenopleiding en lerarenopleiders primair onderwijs dan in de perio-
den daarvoor. minder dan voor de eerdere historische hoofdstukken is duidelijk wel-
ke van deze ontwikkelingen voor de toekomst belangrijk of minder belangrijk zullen 
zijn. Terwijl ik dit schrijf, 2011, zijn sommige ontwikkelingen zoals het lio-project 
(zie paragraaf 11.3.5) al afgesloten, terwijl andere ontwikkelingen zoals het doen van 
praktijkgericht onderzoek door lerarenopleiders nog maar net zijn aangevangen. 
3.3	 Tweede	deelstudie:	de	ontwikkeling	van	de	professionele	identiteit	van	
	individuele	lerarenopleiders
Voor de beantwoording van de tweede onderzoeksvraag ‘Hoe ontwikkelt de professio-
nele identiteit van vijf opleiders van onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren pri-
mair onderwijs zich op individueel niveau?’ is gebruik gemaakt van de biografische 
onderzoeksmethode. De begrippen narratief onderzoek (Connolly & Clandinin, 1999; 
Clandinin & Connolly, 2004; Webster & mertova, 2007), biografisch onderzoek (Kelch-
termans, ) en life history research (Cole & Knowles, 2001; Goodson & Sikes, 2001) worden 
in de literatuur vaak naast en door elkaar gebruikt. op de onderzoeksmethode van dit 
deelonderzoek is het begrip biografisch onderzoek het meest van toepassing; het ver-
haal over het leven van de geïnterviewde opleiders zoals zij dat ervaren, staat immers 
centraal. Biografisch onderzoek wordt gebruikt door onderzoekers van verschillende 
disciplines, zoals geschiedenis, sociologie en antropologie. Deze onderzoekers “have 
come to recognize narrative as the most likely medium to capture the contingencies of 
human experience as lived in the context and over time” (Craig, 2007, p.174). Biografisch 
onderzoek wordt ook gebruikt om inzicht te krijgen in het professionele leven en de 
professionele identiteit van leraren (Kelchtermans, 1993; Søreide, 2006; Watson, 2006). 
Het resultaat van dit deel van het onderzoek bestaat uit vijf professionele levens-
verhalen waarin de ontwikkeling van de professionele identiteit van de lerarenoplei-
ders zichtbaar wordt, mede in relatie tot de ontwikkeling van het beroep van lera-
renopleider.
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3.3.1  Deelnemers aan het onderzoek
om antwoord te geven op de tweede onderzoeksvraag ‘Hoe ontwikkelt de profes-
sionele identiteit van vijf opleiders van onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren 
primair onderwijs zich op individueel niveau?’ zijn interviews gehouden met vijf op-
leiders van verschillende generaties. Deze interviews vormen de basis van de profes-
sionele levensverhalen. Ze zijn te vinden in hoofdstuk 7, 9, 10, 12 en 13 en zijn zo 
gepositioneerd in het proefschrift dat zij aansluiten bij de hoofdstukken over de ont-
wikkeling van het beroep van lerarenopleider in een bepaalde periode.
De deelnemers zijn geworven door middel van purposive sampling (potter, 1996; 
Goodson & Sikes, 2001). De keuze is gemaakt voor opleiders die hebben gewerkt als 
onderwijzer of leraar basisonderwijs en een onderwijsbevoegdheid hebben behaald 
waarmee zij op de opleiding konden werken. Bovendien zijn de vijf opleiders af-
komstig uit verschillende generaties. Hoewel dat met een beperkt aantal deelnemers 
moeilijk is, is spreiding nagestreefd van sekse, regio’s en denominaties van de oplei-
dingen waar de deelnemers als opleider werkten of nog steeds werken (zie figuur 3). 
piet en Thom waren ten tijde van het interview al gestopt met werken, Bram ging 
kort daarna met vervroegd pensioen en Hilde en Inez zijn in 2011 nog altijd verbon-
den aan de lerarenopleiding primair onderwijs.
figuur 3 Kenmerken van de deelnemers
geb.	
jaar
m/v Onderwijs-
bevoegdheid
Werkzaam	 Regio Denominatie Opleiding
Piet 1927 man mo A en B 
Nederlands
van 1959 
tot 1984
Zuid r.k. kweekschool 
en pA
Thom 1942 man mo A en B 
pedagogiek
van 1974-
2003
Zuid r.k. pA en pabo
Bram 1950 man mo B 
geschiedenis
vanaf 1975 oost pc pA en pabo
Hilde 1958 vrouw mo A en B 
Nederlands
vanaf 1984 West pc pabo
Inez 1961 vrouw 2de en 1ste gr. 
muziek
vanaf 1991 oost Bijzonder-
neutraal 
pabo
piet is door mij direct benaderd [hij is mijn vader, as]. De andere vier opleiders zijn 
geworven door bekenden en leidinggevenden van pabo’s van de gewenste denomi-
natie te vragen of zij een lerarenopleider kenden die aan de voorwaarden voldeed 
en aan het onderzoek zou willen meewerken. Deze vier opleiders zijn door mij te-
lefonisch benaderd. om de anonimiteit van de deelnemers enigszins te waarborgen 
zijn in de professionele levensverhalen pseudoniemen gebruikt. Desondanks zijn de 
deelnemers vrij gemakkelijk te identificeren (Goodson & Sikes, 2001). Dit is met de 
deelnemers besproken en geen van hen had daar problemen mee. De deelnemers zijn 
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voor het interview op de hoogte gebracht van het onderwerp, het doel, de duur en de 
aard van het gesprek. ook is van tevoren toestemming gevraagd om het gesprek op 
te nemen. Aan de deelnemers is toegezegd dat de verwerkte interviews ter goedkeu-
ring aan hen zouden worden voorgelegd. Voorafgaand aan het interview is het on-
derzoeksplan en de vragenlijst toegestuurd. De deelnemers waren dus volledig op de 
hoogte van het doel van het interview en de inhoud van de vragen.
3.3.2  Verzamelen van de gegevens
om zicht te krijgen op de ontwikkeling van de professionele identiteit van leraren-
opleiders is in deze deelstudie gebruik gemaakt van “semi-structured life-world in-
terviews” (Kwale, 2007, p. 5-6). Voor deze interviews is een interviewleidraad ontwik-
keld die bestaat uit algemene vragen. Het ontwikkelen van de interviewleidraad is de 
eerste stap in de analyse van de interviews, omdat hiermee het thema wordt afgeba-
kend en de globale structuur van de professionele levensverhalen al zichtbaar wordt 
(Kvale, 2007). Het doel van de interviews is het achterhalen van het levensverhaal van 
de lerarenopleiders vanuit hun perspectief en het achterhalen van de betekenis die de 
deelnemers aan de gebeurtenissen in hun professionele leven geven (patton, 2002).
De basisstructuur van de interviewleidraad bestaat uit de drie algemene perioden 
die in het professionele leven van lerarenopleiders kunnen worden onderscheiden: a) 
de periode van leerling en student: de invloed van gezin, school en sociale omgeving 
op de keuze het beroep van onderwijzer/leraar basisonderwijs, b) de periode van pro-
fessionele ontwikkeling tijdens het leraar-zijn en van de keuze voor het beroep van 
opleider en c) de periode van professionele ontwikkeling tijdens het lerarenopleider-
zijn. Deze laatste periode kent twee fasen: de fase waarin de transitie van leraar naar 
lerarenopleider plaatsvindt en de fase van de verdere ontwikkeling als lerarenoplei-
der. Bij iedere periode zijn aandachtspunten geformuleerd (zie figuur 4 voor de ver-
korte vragenlijst; voor de volledige interviewleidraad zie bijlage 2). 
Alle interviews zijn door de onderzoeker afgenomen in 2004. Ieder interview start-
te met een korte introductie over het doel van het onderzoek en het doel van het 
interview (Kvale, 2007). om de lerarenopleiders te stimuleren hun professionele le-
vensverhaal zo eerlijk en uitvoerig mogelijk te vertellen zijn tijdens de afname van de 
interviews de volgende kenmerken van een goed interview nagestreefd: open vragen 
stellen, doorvragen en, zo nodig, vragen om toelichting (Cohen, manion & morrison, 
2007), actief luisteren, samenvatten en oprechte belangstelling tonen voor wat de op-
leider vertelt (Goodson & Sikes, 2001).
De interviews zijn afgenomen bij de deelnemers thuis (piet, Thom en Hilde) of op 
een geschikte locatie op hun opleiding (Bram en Inez) en duurden ongeveer drie uur. 
De interviews verliepen in een prettige, collegiale sfeer en alle geïnterviewde oplei-
ders reageerden na afloop positief op het gesprek. Zij vonden het prettig om zo lang 
over hun werk en ontwikkeling te praten. Hilde stuurde enige dagen na het inter-
view een e-mail met enkele toevoegingen en deze gegevens zijn verwerkt. ook piet, 
die het verhaal niet aan een vreemde maar aan zijn dochter vertelde, ervoer het in-
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terview als zeer prettig. Hij voelde, naar eigen zeggen, geen belemmeringen tijdens 
het gesprek, vooral omdat het interview voornamelijk over zijn professionele en niet 
over zijn persoonlijke leven ging (Goodson & Sikes, 2001). 
Tussen 2004, toen de interviews werden afgenomen, en 2011, toen het onderzoek 
werd afgerond, zat een lange periode. piet en Thom hadden in 2004 al afscheid ge-
nomen van de pabo en Bram ging vrij kort na het interview met vervroegd pensioen. 
In de professionele levens van Hilde en Inez was echter tussen 2004 en 2011 veel ge-
beurd. In 2011 is daarom, mede naar aanleiding van gesprekken over hun interviews, 
besloten aanvullende interviews te houden met Hilde en Inez, waarin de vraag cen-
traal stond: ‘Wat is er gedurende die afgelopen zeven jaar op de opleiding en in jouw 
werk veranderd en wat zegt dat over jou als lerarenopleider?’
De interviews uit 2004 zijn integraal opgenomen met een audiorecorder en woorde-
lijk uitgeschreven, waarbij minimale aanpassingen aan de leesbaarheid zijn gedaan 
(Atkinson, 1998). Voor de uitwerking van de interviews is een protocol ontworpen 
(zie figuur 5). Aangezien het niet mogelijk is een gesproken tekst volledig in geschre-
ven tekst weer te geven zijn bij het uitschrijven van de interviews voortdurend keu-
zen gemaakt over bijvoorbeeld het uitschrijven van non-verbale uitingen als ‘uh’ en 
‘uhm’ en over het aanbrengen van interpunctie. Ik [as] maakte deze keuzen op basis 
van mijn interpretatie van de gesproken tekst.
Het resultaat van deze fase zijn verbatim transcripts (patton, 2002) van de vijf inter-
views. Deze verslagen doen zo veel mogelijk recht aan wat maxwell (1992) descriptive 
validity noemt: een valide beschrijving van het verhaal zoals het door de geïnterview-
Figuur 4 Stadia en aandachtspunten in de interviewleidraad
De	keuze	voor	het	beroep	van	leraar:	invloed	van	school	en	sociale	omgeving
Kenmerken sociale omgeving/achtergrond lerarenopleider.
Ervaringen opgedaan in de sociale omgeving die een rol spelen bij de keuze voor het beroep 
van leraar: familieleden die leraar waren, schooltje spelen, enz.
Ervaringen opgedaan op de lagere school of in het voortgezet onderwijs die een rol spelen bij 
de keuze van het beroep van leraar: leraren, inhouden, enz. 
Professionele	ontwikkeling	tijdens	het	leraar-zijn;	de	keuze	om	opleider	aan	de	kweek-
school/pedagogische	academie/pabo	te	worden
Ervaringen als leraar in het basisonderwijs en voortgezet onderwijs die hebben geleid tot de 
keuze voor het beroep van lerarenopleider.
Studies, cursussen en dergelijke die zijn gevolgd, de inhoud ervan en de motivatie om ze te 
volgen.
motieven om te solliciteren en/of een baan aan een lerarenopleiding te accepteren.
Professionele	ontwikkeling	tijdens	het	lerarenopleider-zijn
Inhoud van het werk op de lerarenopleiding en positieve en negatieve aspecten van het werk.
ontwikkelingen en veranderingen die de opleider meemaakt en zijn of haar reactie daarop.
Scholing en professionalisering van de lerarenopleider. 
opvattingen over zichzelf als opleider.
3  methode van onderzoek  55
de is verteld. Deze valide beschrijving, in dit geval de verbatim transcriptie, is niet the-
orievrij. De gebruikte interviewleidraad geeft immers richting en structuur aan het 
interview en ook tijdens het interview zijn door geïnterviewden en interviewer keu-
zen gemaakt die in meer of mindere mate theoriegestuurd zijn. De valide beschrij-
vingen zijn echter wel een zo nauwkeurig en volledig mogelijke weergave van datge-
ne wat is verteld en bevatten slechts een geringe mate van interpretatie. 
3.3.3  Analyseren van de gegevens
De deelvragen en de concepten die in het theoretisch hoofdstuk zijn beschreven stu-
ren het proces van het verwerken van de verbatim uitgeschreven interviews tot de uit-
eindelijke professionele levensverhalen. om de lezer inzicht te geven in dit interpre-
tatieve proces, en daarmee de interpretative validity (maxwell, 1992) te verhogen, worden 
in deze paragraaf de stappen beschreven die genomen zijn om van uitgeschreven in-
terviews te komen tot professionele levensverhalen. Dit proces verliep in drie fasen: 
het verwerken van de transcripten tot basisverhalen, het verwerken van basisverha-
len tot professionele levensverhalen en het verbinden van de professionele levensver-
halen met de ontwikkelingen in het beroep van lerarenopleider. 
Tijdens de eerste fase, van uitgeschreven interview tot basisverhaal, zijn drie be-
werkingen uitgevoerd. Ten eerste is de discourse time (de vertelde tijd, de volgorde 
waarin de gebeurtenissen tijdens het interview worden verteld) omgezet in een sto-
ried time (de verteltijd, de volgorde waarin de gebeurtenissen in het uiteindelijke ver-
haal worden opgeschreven) (Chatman, 1981, in Conolly & Clandindin, 1990). In de 
basisverhalen is de chronologische structuur van de interviewleidraad als de vertel-
tijd aangehouden. Een tweede bewerking in deze eerste fase was het verminderen van 
overlap in een verhaal. Daarbij zijn soms stukken interviews verwijderd en andere 
delen in elkaar geschoven. onderdelen die zijn verwijderd hadden geen of te weinig 
relatie met de onderzoeksvragen. Stukken tekst die in elkaar zijn geschoven waren 
vaak herhalingen of uitweidingen die kort zijn samengevat. De derde bewerking was 
het omzetten van de spreektaal van de geïnterviewde in leesbare schrijftaal, waarbij 
de woordkeus van de deelnemers zo veel mogelijk is gehandhaafd (Atkinson, 1998). 
Deze drie ingrepen leidden tot een aanzienlijke datareductie (Huberman & miles, 
2002), waarbij het aantal woorden van de vijf interviews samen is teruggebracht met 
ongeveer 40 procent: van ongeveer honderdduizend woorden tot ongeveer zestig-
Figuur 5 protocol voor het verbatim uitschrijven van de vijf interviews
•  De gesproken tekst wordt woordelijk weergegeven.
•  Stotteren, haperen en herhalingen die niet communicatief zijn, worden niet genoteerd.
•  Alleen nadrukkelijk non-verbaal gedrag, zoals lachen, spottend iets zeggen, enzovoort, 
wordt genoteerd.
•  Stiltes die langer duurden dan drie seconden worden genoteerd.
•  Haperingen als ‘uh’ en ‘uhm’ worden genoteerd als ze duidelijk weergeven dat de spreker 
nadenkt, in de war is, enzovoort.
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duizend. Deze laatste bewerking resulteerde in vijf basisverhalen over de professio-
nele ontwikkeling van leraar tot lerarenopleider, die de basis vormden voor de ana-
lyse en theoretische onderbouwing.
In de tweede fase van de analyse zijn de vijf basisverhalen verwerkt tot professio-
nele levensverhalen. om meer inzicht te krijgen in de betekenis van datgene wat de 
opleiders vertelden, zijn de interviews geanalyseerd met behulp van de deelvragen 
uit de interviewleidraad. per vraag is van ieder interview genoteerd wat de opleider 
antwoordde op deze vragen en is een korte rapportage geschreven (zie figuur 6 voor 
een voorbeeld). Deze werkwijze diende verschillende doelen. Ten eerste was het een 
manier om grip te krijgen op de grote hoeveelheid gegevens die de interviews ople-
verden. Ten tweede leidde de werkwijze ertoe dat de interviews heel precies werden 
gelezen en dat de betekenis van wat de opleiders vertelden duidelijker werd. Ten der-
de werd inzicht verkregen in elementen van de professionele ontwikkeling van de 
opleiders die voor een, meerdere of alle vijf opleiders belangrijk waren. De analyses 
werden besproken met twee andere onderzoekers. De inzichten uit deze gesprekken 
werden verwerkt in de conclusies bij de professionele levensverhalen en de algemene 
conclusie van dit onderzoek.
Hoe zorgvuldig de analyse ook plaatsvindt, het schrijven van de professionele le-
vensverhalen is in hoge mate een interpretatief deel van het onderzoeksproces (max-
well, 1992; Kvale, 1996; Wolcott, 2008). Dit proces van interpretatie en schrijven van 
de professionele levensverhalen is beïnvloed door mijn kennis en begrip van de vroe-
gere en huidige opleiding en opleiders, opgedaan door deze studie en mijn eigen 
ervaring, en de context waarbinnen dit onderzoek plaatsvindt. Die context wordt 
onder meer gevormd door wetenschappelijke, maatschappelijke en politieke ont-
wikkelingen op het gebied van onderwijsonderzoek, het opleiden van leraren, de 
professionele ontwikkeling van het beroep van lerarenopleider en de ontwikkeling 
van de identiteit van lerarenopleiders: “The processes that define the practices of in-
terpretation and representation are always ongoing, emergent, unpredictable, and 
unfinished. They are always embedded in an ongoing historical and political con-
text” (Denzin & Lincoln, 2005, p. 909).
De derde fase van de analyse bestond uit het verbinden van de professionele le-
vensverhalen met de ontwikkeling van het beroep van lerarenopleider zoals die is 
beschreven in de historische hoofdstukken. Hiermee is antwoord gegeven op onder-
zoeksvraag 3: ‘Hoe verhoudt de ontwikkeling van de professionele identiteit van de 
geïnterviewde opleiders zich tot de ontwikkeling van het beroep van opleiders van 
onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair onderwijs in de periode waarin 
zij zijn verbonden aan de opleiding?’ Daarbij is zowel gelet op onderwerpen in de 
verhalen van de opleiders die aansluiten bij de ontwikkeling van het beroep van op-
leider zoals die in het historisch onderzoek naar voren is gekomen, als op onderwer-
pen die daar minder of niet bij pasten.
Bij het schrijven van de professionele levensverhalen is gepoogd zo veel mogelijk 
recht te doen aan zowel de inhoud van datgene wat de deelnemers vertelden als aan 
de ‘toon’ waarop ze het verhaal vertelden. Het professionele levensverhaal moet door 
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de opleider worden herkend als waar en echt. om na te gaan of de uiteindelijke le-
vensverhalen interpretatief valide zijn, is ieder verhaal aan de betreffende opleider 
voorgelegd voor zogenaamde respondent validation (Kvale, 2007). De drie oudste deel-
nemers, die hun professionele carrière (bijna) hadden afgerond, hadden nauwelijks 
aanmerkingen op hun professionele levensverhaal; zij vonden de verhalen een goede 
weergave van wat ze hadden verteld en vonden het leuk om de verhalen te lezen. De 
twee jongste deelnemers, die van 2004 tot 2011 verschillende ontwikkelingen op de 
opleiding meemaakten, hadden meer opmerkingen. Zoals eerder opgemerkt is met 
Inez en Hilde in 2011 telefonisch een aanvullend interview gehouden. De opmerkin-
gen en aanvullingen van de opleiders zijn verwerkt in de professionele levensverha-
len. Hilde en Inez zijn in 2011 intensief betrokken geweest bij het tot stand komen 
van de definitieve versie van hun professionele levensverhaal.
Figuur 6 Verkorte voorbeeldrapportage van de antwoorden van de vijf lerarenopleiders per vraag
Hoe	ontwikkelen	de	opleiders	zich	in	de	beginperiode	als	opleider	aan	de	kweekschool/
PA/pabo?
Begeleiden en inwerken: Geen van de opleiders is begeleid tijdens de eerste jaren dat ze werk-
ten aan de opleiding. piet en Bram herinnerden zich allebei dat ze een avond met een collega 
zouden praten, maar dat het vooral gezellig werd. Inez vertelde dat ze zo nodig bij haar col-
lega’s terecht kon. piet herinnerde zich geen beginproblemen. Thom vertelde dat hij de eer-
ste jaren veel keek en leerde. Bram vertelde expliciet dat hij zelf hard moest studeren in het 
begin en dat hij veel tijd kwijt was met het voorbereiden van de lessen, omdat hij heel andere 
onderdelen van de geschiedenis moest geven dan hij zelf had gehad. Bram ervoer steun van 
de studenten, met wie hij in de beginperiode wat meer omging. Inez en Hilde groeiden gelei-
delijker in het werk, omdat zij parttime begonnen en langzamerhand meer gingen werken. 
Eigen ervaring op school en als onderwijzer(es): piet en Hilde gebruik(t)en nadrukkelijk hun 
eigen ervaring als bron om opleider te zijn. piet herinnerde zich nog het leesonderwijs dat 
hij zelf had gehad en dat wat hij op de lagere school gaf. Hilde gebruikt haar ervaring in het 
basisonderwijs ook om haar lessen meer praktijkgericht te maken. 
Al doende en ‘over time’: De opleiders ontwikkelden zich al doende en haast vanzelfsprekend 
als opleiders. Ze werden meer ervaren en daardoor ging het werk ze steeds gemakkelijker af. 
De opleiders kregen ook meer en andere taken. piet ging buitenlandse onderwijzers scho-
len. Thom participeerde in steeds meer werkgroepen, niet alleen binnen de opleiding, maar 
vooral ook daarbuiten. Bram werd directeur (en daarna weer docent). Hilde ontwikkelde zich 
met name doordat ze het curriculum Nederlands voor de Explo-opleiding ontwikkelde. Zij 
verwoordde expliciet dat zij in 2004 tot de oudere generatie behoort en zei dat ze meer ver-
antwoordelijkheid op zich moest nemen, en bijvoorbeeld voorzitter van de vakgroep Neder-
lands was. Inez vertelde dat zij het gevoel heeft dat ze in een overgangssituatie zit, waarin ze 
een andere rol gaat spelen binnen de opleiding.
formele scholing: (enkele voorbeelden): piet studeerde voor zijn mo B. Thom volgde veel 
cursussen en workshops. Bram volgde een managementcursus. Hilde volgde cursussen om 
zich voor te bereiden op nascholingen die ze zelf moest geven. Inez ging op studiereis.
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Er is voor gekozen het professionele levensverhaal te scheiden van de theoretische 
interpretatie van het verhaal. Ieder professioneel levensverhaal wordt afgesloten met 
een conclusie, waarin per verhaal de deelonderzoeksvragen bij de tweede en derde 
onderzoeksvraag worden beantwoord in het licht van de theorie. De relatie tussen de 
theorie en de professionele levensverhalen is hierdoor transparant en daardoor wordt 
een zekere mate van theoretische validatie (maxwell, 1992) gewaarborgd. 
4 1779-1857: een bekwaam en  
kundig persoon
4.1	 Inleiding	
Dit eerste historische hoofdstuk gaat over de periode van 1779 tot 1857 die voor wat 
het beroep van lerarenopleider betreft, wordt gekenmerkt door het ontstaan van de 
eerste formele opleidingen voor onderwijzers en de eerste formele opleiders van on-
derwijzers. Het opleiden van onderwijzers was in de eerste helft van de negentien-
de eeuw vooral een zaak van particulier initiatief en er ontstond in deze periode een 
grote verscheidenheid aan opleidingen voor onderwijzers en aan opleiders. In dit 
hoofdstuk wordt beschreven hoe onderwijzers in de eerste helft van de negentiende 
eeuw werden opgeleid, wie de opleiders waren en hoe zij bijdroegen aan de inhoud 
en vorm van de eerste opleidingen – en daardoor aan de ontwikkeling van het beroep 
van opleider.
Behalve secundaire bronnen (Turksma, 1961; De frankrijker, 1988; De Vries, 
2004; Van Essen, 2006) en verschillende soorten primaire bronnen is in dit hoofd-
stuk gebruik gemaakt van bronnen die zijn geschreven door of over drie personen 
die in deze periode bij de opleiding van onderwijzers waren betrokken. De eerste 
is schoolopziener H. Wijnbeek (1772-1866). Wijnbeek leerde het beroep van onder-
wijzer door in de leer te gaan bij een gerenommeerde schoolhouder in Leiden. Hij 
studeerde aan de Leidse universiteit, waar hij in 1808 promoveerde. In 1832 werd 
Wijnbeek benoemd tot hoofdinspecteur van het middelbaar en lager onderwijs en 
de verslagen van zijn bezoeken aan veel en heel verschillende scholen zijn bewaard 
gebleven. Deze verslagen zijn bewerkt en gepubliceerd door r. reinsma (reinsma, 
z.j.). De tweede auteur die in dit hoofdstuk aandacht krijgt, is Willem van den Hull 
(1778-1854). Hij schreef op 75-jarige leeftijd zijn autobiografie die pas in 1996 werd 
gepubliceerd en de titel Autobiografie (1778-1854) kreeg. Van den Hull beschreef zowel 
zijn persoonlijke leven als zijn leven als ‘adsistent’ – zoals hij zichzelf noemt –, on-
dermeester en kostschoolhouder in Haarlem. De derde onderwijzer-opleider wiens 
levensloop bijdraagt aan een beter begrip van de opleiding en opleiders is paulus 
Görlitz (1785-1861). Schoolopziener G. Delprat (1791-1871) schreef in 1862 het Le-
vensberigt van Görlitz, waarin hij vooral ingaat op het leven en werk van Görlitz in de 
eerste helft van de negentiende eeuw. Görlitz begon als ondermeester, vestigde zich 
daarna als kostschoolhouder en hield zich bezig met het opleiden van nieuwe on-
derwijzers. Hij werd op zeventigjarige leeftijd “Directeur en Leeraar aan de Kweek- 
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of Vormschool voor aankomende onderwijzers te rotterdam” (Delprat, 1862, p. 142). 
In documenten over het lager onderwijs en het opleiden van onderwijzers uit de 
eerste helft van de negentiende eeuw werden verschillende begrippen gebruikt voor 
mannen die lager onderwijs gaven: schoolhouder, meester, schoolmeester, eerste 
meester, oppermeester, onderwijzer, schoolonderwijzer, hoofdonderwijzer, school-
hoofd en hoofd van de school. Deze begrippen werden in de negentiende eeuw vaak 
naast elkaar gebruikt en het is niet altijd duidelijk welke gevoelswaarde eraan werd 
toegekend (zie figuur 7 voor een overzicht van de begrippen die werden gebruikt 
voor onderwijsgevenden, de opleiding en opleiders). Begrippen als oppermeester en 
schoolhouder verdwenen in de loop van de negentiende eeuw en de begrippen (school)
meester en onderwijzer werden in de literatuur uit de eerste helft van de negentien-
de eeuw het meest gebruikt, onder meer door Wijnbeek, Van den Hull en Delprat.
De opleiding voor onderwijzers werd in het begin van de negentiende eeuw met 
verschillende begrippen aangeduid, zoals vormschool, oefenschool, leer- en kweek-
school, kweekschool, normaallessen en normaalschool. ook werd in navolging van 
het Duits het begrip seminarium gebruikt (De Vroede, 1970).
Figuur 7 overzicht van de begrippen met betrekking tot de lerarenopleiding van circa 1779 
tot circa 1857
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Er bestond in de eerste helft van de negentiende eeuw geen specifieke naam voor 
opleiders van de onderwijzers. De meeste schoolmeesters werden immers door een 
hoofdmeester in een meester-gezelverhouding opgeleid. Iemand kon hoofd zijn van 
een kleine eenmansschool, maar ook van een grote school met meerdere ondermees-
ters en assistenten. Uit verschillende bronnen (Turksma, 1961; reinsma, z.j.; Van Es-
sen, 2006) wordt duidelijk dat begrippen als schoolhoofd, hoofdmeester, oppermees-
ter of eerste meester werden gebruikt voor iemand die assistenten, ondermeesters of 
kwekelingen opleidde. Het begrip leraar werd in deze periode, als het gaat om oplei-
ders, gereserveerd voor opleiders die verbonden waren aan de kweekschool. Het be-
grip lerarenopleider zoals dat nu (zie hoofdstuk 11) wordt gebruikt is niet van toe-
passing op opleiders in de negentiende en het grootste deel van de twintigste eeuw, 
omdat de onderwijsgevenden op de lagere school tot 1984 schoolmeester of onder-
wijzer worden genoemd. In dit hoofdstuk wordt zoveel mogelijk het begrip gebruikt 
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dat past in de periode en bij het soort opleiding. Aangezien in deze periode het be-
roep van onderwijzer en opleider in veel gevallen nauw verweven was, wordt voor on-
derwijzers die in hun eigen school onderwijzers opleidden ook onderwijzer-oplei-
der gebruikt. Als het in het algemeen gaat over degenen die onderwijzers opleidden, 
wordt gesproken over opleiders.
om de opleiding tot schoolmeester beter te kunnen plaatsen wordt in paragraaf 4.2 
de globale context van het opleidingsonderwijs in de eerste helft van de negentiende 
eeuw geschetst. Aan het einde van de achttiende eeuw werden voorstellen gedaan om 
het lager onderwijs te verbeteren en een van die voorstellen was het verbeteren van 
de opleiding voor schoolmeesters. paragraaf 4.3 gaat over de eerste ideeën die aan het 
einde van de achttiende eeuw ontstonden over een opleiding voor schoolmeesters en 
de eisen die werden gesteld aan de opleiders die het onderwijs aan deze opleidingen 
zouden gaan geven. In het begin van de negentiende eeuw werden de eerste onder-
wijswetten geschreven waarin de toelating tot het beroep van onderwijzers werd ge-
regeld door middel van een examen op landelijk niveau. Door de examens ontstond 
de noodzaak tot het voorbereiden van aanstaande schoolmeesters op dat examen en 
daarvoor waren onderwijzers nodig die kwekelingen en ondermeesters opleidden. 
De inhoud van deze examens en de invloed ervan op het opleiden van schoolmeesters 
wordt beschreven in paragraaf 4.4. Het opleiden van onderwijzers was in de eerste 
helft van de negentiende eeuw nauwelijks gereguleerd. Er bestond een grote diver-
siteit aan opleidingsvormen voor het opleiden van aanstaande onderwijzers. In pa-
ragraaf 4.5 worden vier opleidingsvormen beschreven. In de praktijk waren deze op-
leidingsvormen echter niet altijd duidelijk van elkaar te onderscheiden (Van Essen, 
2006). De meeste opleidingen hadden, vergeleken met de kweekscholen die na 1920 
ontstonden, weinig leerlingen. Dat gold voor de opleidingen die werden verzorgd 
door hoofdmeesters die in de meeste gevallen slechts enkele assistenten of onder-
meesters opleidden, maar ook voor de leer- en kweekscholen en kweekscholen. op 
deze opleidingen kregen ongeveer twintig kwekelingen per jaar onderwijs. Alle leer-
lingen, ook die van de kweekschool, werkten overdag op een lagere school en kregen 
voor en na schooltijd en op zaterdag onderwijs. Nog iets hadden de opleidingen ge-
meen: zij leidden allemaal op tot een examen dat toegang gaf tot een bepaalde rang. 
In paragraaf 4.6 wordt ingegaan op de wijze waarop in de eerste helft van de negen-
tiende eeuw werd gewerkt aan de kwaliteit van de onderwijzers door onderwijzers/
opleiders en andere betrokkenen bij het lager onderwijs, zoals schoolopzieners en le-
den van de maatschappij tot Nut van ’t Algemeen. In paragraaf 4.7 tot slot wordt de 
opleiding en de professionele ontwikkeling van opleiders van de onderwijzers, voor 
zover die bestonden, beschreven.
4.2	 Globale	context	van	het	onderwijs	van	1779	tot	1857
Het opleidingsonderwijs in de eerste helft van de negentiende eeuw vond plaats in 
de context van het lager onderwijs. om het opleidingsonderwijs beter te kunnen be-
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grijpen, begint dit hoofdstuk met een korte beschrijving van enkele kenmerken van 
de maatschappij en het lager onderwijs in de eerste helft van de negentiende eeuw. 
In het begin van de franse tijd (1795-1813) werd naar frans voorbeeld een centralis-
tisch georganiseerde overheid gevormd. In deze periode ontstonden de eerste natio-
nale wetten, waaronder de eerste grondwet in 1798 en de eerste onderwijswetten in 
1801, 1803 en 1806 (Boekholt & De Booy, 1987). De overheid streefde naar openbaar 
lager onderwijs voor alle kinderen, onderwijs dat kinderen zou vormen tot goede 
staatsburgers (Lenders, 2006), maar in de praktijk kon en wilde de overheid niet al het 
onderwijs op nationaal niveau organiseren en bekostigen. Het oprichten van lagere 
scholen werd deels overgelaten aan particulier initiatief, zoals dat van de maatschap-
pij tot Nut van ’t Algemeen (Boekholt & De Booy, 1987; Van Essen, 2006).
Beïnvloed door de idealen van de Verlichting werden in Nederland aan het einde 
van de achttiende eeuw genootschappen en verenigingen opgericht die tot doel had-
den de armoede te bestrijden en de maatschappij te verbeteren (Boekholt & De Booy, 
1987). Het verbeteren van het onderwijs aan de kinderen van de armen werd gezien 
als een belangrijk middel om dat te bereiken. De maatschappij tot Nut van ’t Alge-
meen (verder: het Nut) was voor het onderwijs een van belangrijkste en meest actieve 
van deze genootschappen en verenigingen. Het Nut was in 1784 door de doopsge-
zinde predikant van Edam, j. Nieuwenhuyzen, opgericht en kreeg na 1795 van het 
toenmalige bewind van de Bataafse republiek ruim baan om haar idealen in de prak-
tijk te brengen. Het Nut streefde “naar verbetering van het volksonderwijs, zijnde 
de basis voor een goede vorming tot toekomstig burger en tot een meer ideale maat-
schappij” (Boekholt & De Booy, 1987, p. 96) en stichtte onder meer lagere scholen, bi-
bliotheken en de zogenaamde leer- en kweekscholen (mijnhardt & Wichers, 1984). 
Voorstanders van hervormingen van het lager onderwijs streefden naar een betere al-
gemene ontwikkeling van alle kinderen, in de hoop daarmee zowel de armoede als de 
misdaad te bestrijden (mijnhardt & Wichers, 1984). Bij deze nieuwe ideeën hoorden 
ook nieuwe onderwijsmethoden. men was voor het afschaffen van hoofdelijk onder-
wijs – waarbij ieder kind zijn eigen les van buiten leerde en bij de meester kwam 
opzeggen. In plaats daarvan moest klassikaal onderwijs worden ingevoerd, waarbij 
de meester instructie gaf aan een deel van de leerlingen, want leerlingen zaten met 
meerdere klassen in een lokaal. om de verbeteringen in te voeren werden nieuwe 
schoolboeken geschreven en werden hulpmiddelen voor het onderwijs ontwikkeld, 
zoals schoolplaten en globes. Aanvankelijk brachten vooral enkele goede en betrok-
ken schoolmeesters deze ideeën in de praktijk, maar in de loop van de negentiende 
eeuw werden de vernieuwingen in het grootste deel van het lager onderwijs in Ne-
derland ingevoerd (Boekholt & de Booy, 1987). 
In de franse tijd werd bepaald dat de hervormde kerk niet langer de staatskerk 
was en rooms-katholieken en joden werden als staatsburger erkend. De scheiding 
van kerk en staat, hoewel soms meer, soms minder streng gehandhaafd, leidde ertoe 
dat de overheid alleen het openbaar onderwijs financieel steunde (De Bruin, 1985; 
Boekholt & De Booy, 1987). ‘openbaar’ betekende in die tijd niet dat het onderwijs 
niet christelijk zou zijn. De algemeen christelijke deugden moesten zeker worden 
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onderwezen, maar op openbare scholen mocht geen leerstellig godsdienstonderwijs 
worden gegeven. Bijzondere scholen – zoals rooms-katholieke, protestante en joodse 
scholen, maar ook de scholen van het Nut – mochten worden opgericht, maar moes-
ten door de initiatiefnemers worden gefinancierd. op den duur leidde dat tot de 
schoolstrijd, die ook het opleidingsonderwijs beïnvloedde (Turksma, 1961; De Bruin, 
1985; De frankrijker, 1988).
In het begin van de negentiende eeuw kregen al veel kinderen een of andere vorm 
van lager onderwijs. Volgens Boekholt en De Booy ontving rond 1810 ongeveer 60 
procent van de kinderen een of andere vorm van lager onderwijs en was er één on-
derwijzer op zestig kinderen. In de achttiende eeuw en eerste helft van de negen-
tiende eeuw gingen kinderen naar de school die paste bij hun stand (Boekholt & De 
Booy, 1987, p. 94). De kinderen uit adellijke families en van patriciërs kregen thuis 
onderwijs van een huisonderwijzer. De Latijnse scholen werden vooral bezocht door 
kinderen uit de geleerde stand. Kinderen van de gezeten burgerij gingen naar goede 
lagere scholen en daarna naar dure en prestigieuze franse (kost)scholen. Voor de kin-
deren uit de eenvoudige burgerij en van zelfstandige ambachtslieden, neringdoen-
den, lagere ambtenaren en onderwijzers bestonden eenvoudige Nederduitse, Neder-
landstalige, lagere scholen. 
op het platteland bestonden verschillende soorten lagere scholen, waaronder win-
terscholen die door de boerenkinderen werden bezocht in de maanden dat er minder 
werk was en de kinderen én de meester beschikbaar waren. Verhoeven (1994, p. 42) 
veronderstelde dat in het arme oostelijke deel van Noord-Brabant 40 tot 55 procent 
van de kinderen tussen de vijf en veertien jaar in de winter naar school ging. In de ste-
den werd naast het onderwijs dat overdag werd gegeven (de zogenaamde dagscholen) 
ook ’s avonds les gegeven (avondscholen), vaak in hetzelfde schoolgebouw. Kinde-
ren die overdag werkten, bijvoorbeeld in het bedrijf van hun vader als schoenlapper, 
bakker of molenaar, leerden in de avonduren lezen, spellen en een beetje rekenen 
(Schenkeveld, 2003). Voor kinderen van de grote groep armen bestond het armen-
onderwijs dat door de gemeenten werd bekostigd. Hoewel er wel het een en ander 
te verbeteren viel, was de kwaliteit van het lager onderwijs voor wie het kon betalen 
niet slecht (Boekholt & De Booy, 1987; reinsma, z.j.). men maakte zich echter grote 
zorgen over de kwaliteit van het lager onderwijs voor de arme kinderen die de gewo-
ne Nederlandstalige lagere scholen bezochten (mijnhardt & Wichers, 1984; Boekholt 
& De Booy, 1987). 
onderwijzers aan de verschillende lagere scholen verschilden van elkaar in status, 
kennis en kunde. Veel schoolmeesters op het platteland waren afhankelijk van het 
schoolgeld (soms in natura) dat de ouders, al dan niet, betaalden. Vaak hadden deze 
schoolmeesters meerdere bronnen van inkomsten. Zij waren koster (soms als hoofd-
betrekking) en voorzanger, maar ook doodgraver of beiaardier (De Vroede, 1970; 
Boekholt & De Booy, 1987; Van den Hull, 1996). Andere onderwijzers waren in dienst 
van een (kerkelijke) gemeente of een parochie, maar dat betekende niet altijd dat zij 
voldoende inkomsten hadden. Slechts enkele kostschoolhouders van prestigieuze 
kostscholen hadden een goed inkomen. Van den Hull verdiende in 1806 met zijn 
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dag- en kostschool ongeveer vierduizend gulden per jaar. Een behoorlijk kapitaal, 
maar daar moest hij dan wel de ondermeesters en ander personeel van betalen. Het 
was echter niet ongebruikelijk dat ook kostschoolhouders en hun ondermeesters ex-
tra inkomen genereerden door het geven van zangles of les in vreemde talen (reins-
ma, z.j.; Boekholt & De Booy, 1987; Van den Hull, 1996). 
Tot het ontstaan van de eerste opleidingen voor onderwijzers aan het einde van de 
achttiende eeuw was het normaal dat aanstaande onderwijzers werden opgeleid door 
ervaren schoolmeesters op hun eigen school in een meester-gezelverhouding. Deze 
manier van opleiden bleef gedurende de hele negentiende eeuw bestaan en werd 
zelfs geformaliseerd. Daarnaast ontstonden aan het einde van de achttiende eeuw 
ideeën voor betere opleidingen van schoolmeesters. 
4.3	 Oppermeesters
In 1779 schreef het Zeeuws Genootschap der Wetenschappen een prijsvraag uit met 
vragen als: “Welke verbeteringe hebben de gemeene of openbaare, vooral de Neder-
duitsche Schoolen, ter meerdere beschavinge onzer Natie, nog wel noodig?” en “Hoe 
zou die op de voordeeligste wyze kunnen ingevoerd, en, op een bestendigen voet, 
onderhouden worden?” (Bavinck, Visscher & Van Wijlen, 1914; Turksma, 1961). Het 
was in die tijd gangbaar dergelijke prijsvragen uit te schrijven en degenen die rea-
geerden, deden dat uiterst serieus. ook op deze prijsvraag kwamen enkele belangrij-
ke ‘verhandelingen’ binnen, onder meer van predikant en hoogleraar prof. H. Krom 
(1738-1804), dominee D. van Voorst (1752-1835) en kostschoolhouder en schrijver van 
schoolboeken, tevens vader van de latere Agent voor het onderwijs, C. van der palm 
(1730-1789). De bijdragen werden in 1781 uitgegeven onder de titel verhandelingen over 
de verbeteringe der openbaare, vooral der Nederduitsche schoolen, ter meerdere beschavinge van onze 
natie (verder verhandelingen). In deze verhandelingen is, voor zover bekend, de eerste Ne-
derlandse informatie over opleiders voor schoolmeesters (en schoolmeesteressen) te 
vinden. De slechte staat van het onderwijs werd onder meer geweten aan de gebrek-
kige opleiding van schoolmeesters. met name Krom en Van Voorst deden voorstellen 
voor verbetering van de opleiding. professor Krom schreef: 
(…) zeer dienstig zoude het zyn kunnen, en tot een uitgebreid nut voor de Schoolen, wan-
neer in eenige voornaame Steden van elke provincie fundatien wierden gesticht, of zeker 
soort van huizen opgericht, waar in door eenige ervaren persoonen goede Schoolmeesters 
of Schoolmeesteressen gevormd wierden, waar in, onder ’t opzicht van een voornaam en 
kundig persoon de nodige instructien gegeven wierden, voor de onderscheidene Classen 
of soorten van Schoolen (Krom, Van der palm & Van Voorst, 1781, p. 148).
ook dominee Van Voorst vond het noodzakelijk dat er scholen werden opgericht 
waar schoolmeesters en schoolmeesteressen konden worden gevormd:
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men kan dan eene School oprichten door het bestel en onder opzigt van de aangestelde 
Schoolarchen, in eene of andere stad of plaats: deeze twee menschen (welligt zou één vol-
doen kunnen) zal men dan over deeze School als oppermeesters zetten: hierop moeten 
zy overal rond zien, waar zy jongelingen vinden kunnen, die vernuft (genie) hebben, en 
dus vatbaar zyn om geschikte onderwyzers te worden (Krom, Van der palm & Van Voorst, 
1781, p. 379).
Van Voorst pleitte voor twee soorten scholen: een waar leerlingen en kwekelingen 
gezamenlijk onderwijs kregen – zoals later werd vormgegeven in de leer- en kweek-
scholen – en een school waar alleen kwekelingen werden onderwezen – het latere 
kweekschoolmodel (Van Essen, 2006). Uit beide citaten blijkt dat er anno 1781 nog 
geen ‘fundatien’ of ‘soorten van huizen’, laat staan kweekscholen bestonden, maar 
dat men het wenselijk vond dat ze er kwamen. Krom noemde onderwijzers die toe-
komstige onderwijzers moesten opleiden ‘oppermeesters’. In de verhandelingen gin-
gen de schrijvers in op de eisen waar de oppermeesters aan moesten voldoen, de be-
roepsbekwaamheden van lerarenopleiders avant la lettre: opleiders moesten onder 
meer ‘kundig zijn’, ‘voornaam zijn’, ‘geöefend (zijn) in de ziel- en menschkunde’ en 
in staat ‘nieuwe meesters te vormen’. De oppermeesters moesten dus niet alleen goed 
kunnen onderwijzen, maar daarnaast ook in staat zijn nieuwe schoolmeesters op te 
leiden. Uit de verhandelingen wordt ook duidelijk dat het geven van onderwijs voor de 
oppermeesters de enige dagtaak moest zijn. Dat was een belangrijk nieuw gezichts-
punt in een tijd dat een schoolmeester, ook een schoolmeester die onderwijzers op-
leidde, door middel van allerlei nevenactiviteiten aan de kost moest komen.
ook het jaar 1798 was belangrijk voor de ontwikkeling van het lager onderwijs en 
de opleiding voor onderwijzers, want in dat jaar werd door het Bewind van de Bataaf-
sche republiek de eerste Agent van Nationaale opvoeding aangesteld – wij zouden 
hem nu minister noemen. Het was Th. van Kooten (1747-1813), hoogleraar te frane-
ker, die deze eer te beurt viel. Van Kooten werd echter al snel vervangen door j. van 
der palm (1763-1840), hoogleraar oosterse talen te Leiden. Het Vertegenwoordigend 
Lichaam van de Bataafse republiek schreef een uitgebreide Instructie voor den Agent van 
Nationale Opvoeding, waar onder begrepen is de Geneeskundige Staatsregeling, de vorming der Natio-
nale zeden, de bevordering van het openbaar Onderwijs en van Kunsten en Wetenschappen (Vertegen-
woordigend Lichaam van de Bataafse republiek, 1799, in Van Hoorn, 1907). In artikel 
9 werd de volgende opdracht gegeven: “Hy zal aan het Uitvoerend Bewind een plan 
opgeven tot oprichting van een of meer Kweekscholen waar geschikte voorwerpen 
tot bekwame meesters kunnen worden voorbereid” (Vertegenwoordigend Lichaam 
van de Bataafse republiek, 1799, in Van Hoorn, 1907, p. 10). 
Van der palm schreef in 1800 een uitvoerig document met de titel Memorie door den 
Agent van Nationale Opvoeding, ingediend bij het Uitvoerend Bewind, Betreffende de toekomstige in-
richting en noodzakelijke verbetering van het Schoolwezen (Van der palm, 1800, in Van Hoorn, 
1907), waarin hij ook aandacht besteedde aan de opleiding en de opleiders. Van der 
palm wees het idee van een kweekschool af – een kweekschool was een kostschool 
waar leerlingen alleen theoretisch onderwijs kregen – omdat hij die te duur vond en 
omdat kwekelingen volgens hem op kweekscholen niet praktisch werden gevormd. 
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Bovendien, zo beweerde Van der palm, was: “de levenswijs in Kweekscholen of Se-
menaria doorgaans de moeder van stijfheid, verwaandheid, heerschzucht en onbe-
vallige zeden” (Van der palm, 1800, in Van Hoorn, 1907, p. 54). Het is niet duidelijk 
op welke kweekscholen Van der palm zijn oordeel baseerde; er waren in Nederland 
immers nauwelijks kweekscholen. Van der palm stelde voor een “Goed Instituut, tot 
aankweeking en successive vermenigvuldiging van bekwame Schoolmeesters” in te 
stellen onder leiding van vier “Nationaale Leraars”, die een salaris zouden krijgen van 
1500 gulden per jaar – een voor die tijd uitstekend inkomen – waar zij echter alle per-
soneelskosten en overige kosten van moesten betalen. Hij ging ook in op de vakken 
die deze leraren moesten geven:
De eerste [leraar, as] in de Nederduitsche spraak, in haar geheelen omvang en voorts in 
de onderwijskunde, de kennis van de deugden, gebreken en vermogens der Kinderen, 
den staat en verbetering van het Schoolwezen, de vereisten van een goed onderwijzer der 
jeugd, de hoedanigheden welke hij zich voornamelijk eigen maken, de gebreken waarvoor 
hij zich wachten moet, enz.
De tweede in de Aardrijkskunde, de Wis– en rekenkunde, zoowel praticaal als theoretisch.
De derde in de Natuurkunde, de Natuurlijke Historie, voor zooveel de voornaamste na-
tuurverschijnselen in derzelver oorzaak en gevolgen betreft, voorts de Huishoud- en Land-
bouwkunde.
De vierde eindelijk in de Vaderlandsche en andere Geschiedenissen, en daarboven in de 
Zedekunde en kennis van het menschelijke hart (Van der palm, 1800, in Van Hoorn, 1907, 
p. 55-56). 
In dit voorstel werden opleiders leraren genoemd, een term die in die tijd was voor-
behouden aan leraren in het hoger onderwijs, zoals het gymnasium. In tegenstelling 
tot de op dat moment gangbare praktijk, waarbij een aanstaande schoolmeester door 
een hoofdmeester werd voorbereid op het hele examen, stelde Van der palm een ze-
kere specialisatie voor. De vakken die hij noemde, waren vakken die men in die tijd 
wenselijk achtte voor een goede algemene ontwikkeling of die men nuttig vond voor 
een onderwijzer. Zo vond men dat een onderwijzer op het platteland iets moest af-
weten van landbouw. Daarnaast werd onderwijs gegeven in ‘onderwijskunde’, maar 
Van der palm wijdde niet uit over de inhoud van dit vak. Hij stelde verder voor om 
vijftien beurzen van ieder 400 gulden beschikbaar te stellen aan jongens die mini-
maal 17 jaar oud waren en ten minste twee jaar als ondermeester hadden gewerkt. Hij 
hoopte dat meer jongens op eigen kosten dit instituut zouden bezoeken. 
Vijftien leerlingen per jaar was natuurlijk veel te weinig om de opleiding van school-
meesters te bevorderen en daarom wilde Van der palm daarnaast premies geven aan 
hoofdmeesters die onderwijzers opleidden. Daarmee formaliseerde hij de gangbare 
opleiding door de hoofdmeester. Van der palm was dan wel geen voorstander van de 
theoretische kweekschool, maar hij zag wel in dat het onderwijs op de lagere scholen 
moest worden verbeterd. Hij gaf A. van den Ende, schoolopziener van 1768 tot 1787, 
de opdracht een handboek voor onderwijzers te schrijven, dat in 1803 verscheen on-
der de titel Handboek voor de onderwijzers op de openbare lagere scholen binnen het Bataafsch ge-
meenebest: vervaardigd op last van den agent van nationale opvoeding (Van den Ende, 1803).
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4.4	 Eerste	onderwijswetten:	een	nationaal	examen	voor	onderwijzers
Er bestonden in de zeventiende eeuw al examens voor onderwijzers op lokaal, ge-
meentelijk en provinciaal niveau. Vertegenwoordigers van een stad, dorp of parochie 
namen een vergelijkend examen af onder sollicitanten die onderwijzer wilden wor-
den. In Delft moesten onderwijzers al sinds 1663 een examen afleggen in de vakken 
lezen, schrijven, tekenen en boekhouden. Twintig jaar later kwam daar de bepaling 
bij dat een kandidaat minstens twee jaar als ondermeester gewerkt moest hebben. 
Daarnaast werd van een onderwijzer vaak geëist dat hij goed kon voorlezen en zin-
gen, omdat hij in veel gevallen ook als voorzanger werkzaam was (De Vroede, 1970; 
Boekholt & De Booy, 1987). 
In 1801 werd de eerste schoolwet van kracht. Daarin werd, conform de ideeën van 
Van der palm uit 1800, het voornemen geformuleerd om instituten – het woord 
kweekschool werd in de eerste wetten niet gebruikt – in het leven te roepen voor de 
opleiding van onderwijzers (Turksma, 1961). reeds in 1803 zag de tweede onderwijs-
wet het licht, maar daarin werd niet meer gerept van de opleiding. Deze wet werd al 
snel vervangen door de wet van 1806 – voorbereid door Van den Ende – die van kracht 
bleef tot 1857. In deze Wet voor het Lager Schoolwezen en Onderwijs in de Bataafsche Republiek 
1806 (in Van Hoorn, 1907; verder Wet voor het Lager Schoolwezen) werd voor het eerst in 
de nationale geschiedenis de toegang tot het beroep van onderwijzer op nationaal 
niveau geregeld. Alleen degenen met een “Algemeene Toelating tot het geven van 
onderwijs” (Wet voor het Lager Schoolwezen, 1806, in Van Hoorn, 1907, p. 214) waren be-
voegd tot het geven van onderwijs. Daartoe werden op nationaal niveau examens in-
gesteld, die werden afgenomen door districtscommissies of plaatselijke commissies. 
Deze examens werden vastgesteld in aparte regelingen (zie voor een overzicht van de 
regelingen behorende bij de Wet voor het Lager Schoolwezen, zoals die voor de examens 
voor onderwijzers: Van Hoorn, 1907). 
Er kwamen vier rangen voor onderwijzers, maar slechts één rang voor schoolhou-
deressen en huisonderwijzers. onderwijzers met de laagste rang, de vierde rang, 
konden lezen, schrijven en waren “tamelijk bedreven in rekenen en hadden enigen 
aanleg voor het geven van onderwijs”. onderwijzers met de hoogste rang, de eerste 
rang, waren bekwame onderwijzers in alle vakken van de lagere school “en inzon-
derheid in de grondbeginselen en beoefening eener oordeelkundige Leerwijze”. Zij 
moesten “in de Aardrijks- en Geschiedkunde goede bedrevenheid bezitten, met de 
Natuur- en Wiskunde wel bekend zijn, en in beschaafdheid van verstand uitmun-
ten” (Wet voor het Lager Schoolwezen, 1806, in Van Hoorn, 1907, p. 229-230). In de loop 
van de eerste helft van de negentiende eeuw behaalden steeds meer onderwijzers een 
derde of tweede rang, maar het aantal onderwijzers met een eerste rang bleef gering 
(Van Essen, 2006).
Doordat er binnen de beroepsgroep vier rangen ontstonden, werden ook kwa-
liteitsverschillen tussen onderwijzers duidelijker. onderwijzers zonder rang, met 
een vierde of zelfs met een derde rang, waren vaak bij een hoofdmeester in dienst 
om het vak te leren of om zich verder als onderwijzer te bekwamen. onderwijzers 
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van de eerste of tweede rang hadden veel aanzien en leidden vaak kwalitatief goe-
de en beroemde scholen (Turksma, 1961; reinsma, z.j.). De introductie van de exa-
mens voor onderwijzers gaf een impuls aan de opleiding die door de hoofdmeesters 
op hun school werd gegeven en stimuleerde de oprichting van opleidingen als de 
leer- en kweekscholen, normaallessen en normaalklassen, en de kweekscholen. De 
aanstaande onderwijzers moesten immers op die examens worden voorbereid. Voor 
alle duidelijkheid: de examens toetsten alleen vakinhoudelijke kennis; de prakti-
sche voorbereiding op het beroep vond in de praktijk plaats en was de verantwoor-
delijkheid van de schoolmeesters bij wie de aanstaande onderwijzers werkten (Van 
Essen, 2006). 
4.5	 Diversiteit	in	opleidingsvormen	en	opleiders
4.5.1  Opleiden door het hoofd van de school: aankweekelingen, assistenten en ondermeesters
In de Wet voor het Lager Schoolwezen van 1806 was sprake van “onderwijzers, die aan den 
werkelijken Schoolhouder of Schoolhouderesse gesubstituëerd of geadjungeerd 
zijn, of ook onder den naam van ondermeester, ondermademoisel of anderszins” 
(Wet voor het Lager Schoolwezen 1806, in Van Hoorn, 1907, p. 218-219). De wet beschreef 
een bestaande praktijk. Het was in het begin van de negentiende eeuw normaal dat 
schoolhouders én schoolhouderessen hun eigen opvolger opleidden; vaak een zoon, 
een dochter of een getalenteerde leerling. Verreweg de meeste onderwijzers werden 
op deze manier opgeleid (reinsma, z.j.; Boekholt & De Booy, 1987; Van Essen, 2006). 
Iemand die onderwijzer wilde worden bleef op school als assistent of ondermeester 
om de hoofdmeester te helpen bij allerlei klussen, zoals pennen snijden (Van den 
Hull, 1996), om zo het beroep van onderwijzer te leren. Daarnaast bereidde de aan-
staande meester zich voor op het examen, al of niet met behulp van de hoofdmeester. 
op grote scholen werkten meerdere assistenten en ondermeesters en werd onder-
scheid gemaakt tussen eerste, tweede en derde ondermeester (Bijdragen betrekkelijk den 
staat en de verbetering van het schoolwezen in het Bataafsch Gemeenebest, 1801). Er was een groot 
verschil tussen ondermeesters: “Sommigen kan men het beste vergelijken met de la-
tere kwekelingen, anderen met de latere onderwijzers op scholen onder een school-
hoofd” (Boekholt & De Booy, 1987, p. 73). Sommige ondermeesters verdienden niet 
meer dan een zakcent, maar er waren er ook die een echt salaris verdienden (Boek-
holt & De Booy, 1987). ook Wijnbeek schreef in zijn verslagen over ondermeesters in 
de betekenis van degenen die bij de hoofdmeester in de leer waren of bij de hoofd-
meester in dienst waren (reinsma, z.j.). Willem van den Hull (1778-1854) begon als 
‘adsistent’, zoals hij zichzelf noemde. Hij beschreef hoe zijn ouders hem toen hij elf 
jaar was van school wilden halen om een ambacht te leren, omdat zij het geld hard 
nodig hadden. De schoolarchen (de toezichthouders van een school) haalden echter 
zijn vader over hem op school te laten om onderwijzer te worden. Willem ging wer-
ken als assistent op Stadsschool Letter B (een armenschool) bij meester Schouten. Hij 
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verdiende ongeveer 35 gulden per jaar en dat was meer dan hij op die leeftijd elders 
kon verdienen. 
De kwaliteit van de opleiders, de hoofdmeesters, was geheel afhankelijk van hun 
individuele inzet en kunde. Van den Hull schreef dat meester Schouten, het hoofd 
van de armenschool, een fraaie hand van schrijven had: “En dit was in dien tijd de 
grootste aanbeveeling voor een onderwijzer der jeugd op een burgerschool” (Van den 
Hull, 1996, p. 148). Bovendien kon meester Schouten kinderen leren lezen, schrijven, 
rekenen en psalmzingen; maar hij begreep niets van vakken zoals taalkunde. mees-
ter Schouten gaf geen extra lessen aan zijn assistenten, want hij gaf liever zangles aan 
de kinderen van de rijken in Haarlem of musiceerde voor zijn plezier. Vaak liet hij 
dan het onderwijs over aan zijn assistenten en ondermeesters. Van den Hull conclu-
deerde dan ook: ”Voor een stads-schoolmeester bezat hij dus genoegzame kundig-
heeden; maar om jongelieden, zoo als Benedictus [een andere assistent op de school, 
as] en mij, tot onderwijzers te vormen, hun die meerdere bekwaamheeden meede te 
deele welke eerlang van den onderwijzer der jeugd zouden gevorderd worden, daar-
voor was hij minder bereekend dan zijne ambtsbroeders, onder welken er waren, die 
het in de Stel- en meetkunde ver gebragt hadden” (Van den Hull, 1996, p. 148). Een 
goede opleider was dus in de ogen van Van den Hull niet alleen iemand die goed was 
in de lagere schoolvakken en die kon onderwijzen, maar ook iemand die zijn assis-
tenten en ondermeesters onderwees in vakken als wiskunde, aardrijkskunde en mu-
ziek – vakken die toentertijd niet op de openbare lagere scholen werden onderwezen, 
maar wel beheerst moesten worden om een hogere rang te halen en les te mogen ge-
ven op prestigieuze lagere scholen, of om een kostschool te kunnen houden (Boek-
holt & De Booy, 1987). 
Van den Hull ging in 1795 op zestienjarige leeftijd naar Groningen om jongste on-
dermeester te worden op de franse kostschool van Heer Grave, zoals Van den Hull de 
hoofdmeester noemde. Hij verdiende honderd gulden per jaar plus kost, inwoning 
en reisgeld – voor een jongen van zijn leeftijd geen slechte beloning. De eerste on-
dermeester op die kostschool, meester Seydel, verdiende vijfhonderd gulden per jaar, 
een goed salaris, maar deze ondermeester sprak dan ook verschillende talen en was 
een goed musicus. op de kostschool van Heer Grave leerde Willem van den Hull vol-
gens eigen zeggen veel meer dan op de lagere school van meester Schouten, maar hij 
werd daar evenmin onderwezen. Hij hielp in de klas bij Grave of ondermeester Sey-
del en probeerde zo iets op te steken van wiskunde en aardrijkskunde. Later toen hij 
kostschoolhouder was, schreef Van den Hull gedichten en proza, ook voor het onder-
wijs, zoals Kleine Fransche leeslesjes en vertalingen: voor jonge kwekelingen, een werk dat in 1820 
werd gepubliceerd en in 1831 een vierde druk kende.
Het was heel gebruikelijk om als assistent of ondermeester op meerdere scholen te 
verblijven alvorens als schoolmeester te gaan werken of een eigen school te openen. 
ook paulus Görlitz verbleef op meerdere scholen om het beroep van onderwijzer te 
leren. Hij oordeelde positief over de opleiding die hij kreeg op de kostschool van S.j. 
moock te Delft: “Görlitz was gewoon telkens met hooge ingenomenheid van dezen 
verdienstelijken schoolhouder te gewagen. Aan zijne leiding schreef hij den meest 
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weldadigen invloed op zijne vorming toe. Bij hem had hij allereerst het beeld van 
eene goede school voor oogen” (Delprat, 1862, p. 127). Voor Görlitz was een goede op-
leider dus onder meer een hoofdmeester die het goede voorbeeld kon geven. Görlitz 
publiceerde menig werk op het gebied van onderwijs, onder meer Geschiedkundig over-
zigt van het lager onderwijs in Nederland dat in 1849 verscheen.
Het lijkt erop dat vooral de aanwezigheid van een of meerdere assistenten of on-
dermeesters een school tot een opleiding maakte. Wijnbeeks verslagen over het op-
leiden van kwekelingen en ondermeesters door het hoofd van de school gaan, in onze 
hedendaagse ogen, vooral over de kwaliteit van het onderwijs dat de onderwijzer gaf 
aan leerlingen en minder over het opleiden van de aanstaande onderwijzers. Uit de 
verslagen van Wijnbeek blijkt verder dat hij veronderstelde dat een goede onderwij-
zer als vanzelfsprekend kwekelingen kon voorbereiden op het theoretische examen 
en het latere beroep. Een eerste of tweede rang lijkt een aanbeveling voor een school-
meester die kwekelingen opleidde, maar noodzakelijk was een hoge rang in de ogen 
van Wijnbeek niet (reinsma, z.j.).
De opleiding door de hoofdmeester was in de eerste helft van de negentiende eeuw 
een normale en ook gewaardeerde manier om toekomstige schoolmeesters op te lei-
den. Het belang van deze wijze van opleiden werd door de overheid erkend; vandaar 
dat Van der palm – zoals duidelijk werd in paragraaf 4.4 – een beloning voorstelde 
voor iedere kwekeling die voor het examen slaagde. Schoolopziener Wijnbeek was 
ook positief over de wijze waarop onderwijzers door het schoolhoofd werden opge-
leid, hoewel hij ook matige en slechte, en enkele zeer slechte scholen bezocht. Het 
was dus vooral de aanwezigheid van een of meer assistenten of ondermeesters die een 
school tot opleiding maakte. Uit de verslagen van Wijnbeek, het levensverhaal van 
Van den Hull en het Levensberigt over Görlitz wordt duidelijk dat een goede school te-
vens een goede opleiding was. Het was een school waar onderwijs werd gegeven door 
meesters die een voorbeeld waren voor de aankomende onderwijzers. Een goede op-
leider was in de eerste plaats een goede schoolmeester, iemand die zijn zaken (school 
en de klassen) op orde had, volgens de modernste methoden onderwijs gaf en dit al-
les kon overdragen op zijn assistenten en ondermeesters. 
4.5.2  Onderwijzers aan leer- en kweekscholen en normaallessen
In 1796 publiceerde het Nut een omvangrijk en invloedrijk rapport over het lager 
onderwijs waarin ook aandacht was voor het opleiden van onderwijzers (mijnhardt 
& Wichers, 1984) getiteld: Algemeene denkbeelden over het nationaal onderwijs, ingeleverd in den 
jaare 1796, van wegen de vergadering van hoofdbestuurers der Nederlandsche maatschappij: tot Nut van 
’t Algemeen, aan de commissie uit de Nationaale vergadering, representeerende het volk van Nederland; 
benoemd en gelast tot het ontwerpen van een plan van openbaar nationaal onderwijs (maatschap-
pij tot Nut van ’t Algemeen, 1796). onderwijzers moesten volgens de commissie van 
het rapport worden opgeleid op “Seminaria of Kweekscholen voor Schoolmeesters” 
(maatschappij tot Nut van ’t Algemeen, 1796, p. 18). De opstellers van het rapport 
erkenden dat aanstaande schoolmeesters op de kweekschool voldoende theoretisch 
4  1779-1857: een bekwaam en kundig persoon   71
zouden worden opgeleid, maar dat het de vraag was of daar voldoende praktische oe-
fening kon plaatsvinden. De oplossing werd gevonden in de oprichting van leer- en 
kweekscholen: goede lagere scholen waar ook schoolmeesters werden opgeleid. op 
een leer- en kweekschool werkten de leerlingen overdag voor de hoofdmeester en 
werden zij voor en na schooltijd voorbereid op het onderwijzersexamen, meestal de 
derde of vierde rang. In de loop van de eerste helft van de negentiende eeuw richtte 
het Nut tal van dergelijke leer- en kweekscholen op (Turksma, 1961; Van Essen, 2006). 
Het verschil tussen de leer- en kweekscholen en de opleidingen door een school-
hoofd was vooral dat op een leer- en kweekschool meerdere kwekelingen werden on-
derwezen en dat het onderwijs aan kwekelingen systematischer werd gegeven. Voor 
dat onderwijs kwamen ook boeken beschikbaar (vaak vertaald uit het Duits) en bo-
vendien hield het Nut toezicht op de kwaliteit van het onderwijs. ook ontvingen 
de leer- en kweekscholen enige subsidie van de overheid, “waarmee deze impliciet 
een beginnende verantwoordelijkheid voor de beroepsgroep uitsprak” (Van Essen, 
2006, p. 34). Al vroeg werden ook leer- en kweekscholen voor meisjes opgericht, zoals 
de leer- en kweekschool “voor jonge Dochteren” (Turksma, 1961, p. 19), die in 1801 
door het Nut in Amsterdam werd opgericht. Door verschillende oorzaken, waarvan 
het gebrek aan financiële middelen van het Nut de belangrijkste was, verdwenen de 
leer- en kweekscholen tegen het einde van de eerste helft van de negentiende eeuw 
(De Vroede, 1970). 
De opleiders aan de leer- en kweekscholen waren schoolmeesters die naast het on-
derwijs dat zij gaven op de leerschool (de lagere school) voor en na schooltijd les ga-
ven aan kwekelingen. Het hoofd van een dergelijke leer- en kweekschool – meestal 
de enige onderwijzer, die zowel les gaf op de leerschool als op de kweekschool – werd 
met uiterste zorg uitgekozen. Zo werd in 1797 het hoofd van een van de eerste leer- 
en kweekscholen in Amsterdam, Cornelis perk, pas na een zwaar vergelijkend exa-
men benoemd. Het examen bestond uit de vakken: “Lezen, schrijven, kennis van de 
moedertaal, frans, Godsdienst, Zedekunde, Aardrijkskunde, rekenkunde, Geome-
trie, Algebra en Natuurkunde” (Turksma, 1961, p. 21). Als deze eisen worden ver-
geleken met de omschrijving van de onderwijzersrangen die in de Wet voor het Lager 
Schoolwezen van 1806 werden voorgesteld, dan wordt duidelijk dat het hoofd van deze 
leer- en kweekschool voldeed aan de eisen die aan de hoogste rang werden gesteld.
Vanaf de jaren twintig van de negentiende eeuw ontstond in Nederland, later dan 
elders in Europa, het normaalonderwijs (De Vroede, 1970). In Nederland werd aan-
vankelijk gesproken van normaallessen of normaalklassen. Het ging daarbij, net als 
bij de leer- en kweekscholen, om lagere scholen waar enkele leerlingen voor en na 
schooltijd tot onderwijzer werden opgeleid. pas later ontstonden afzonderlijke nor-
maalscholen. Van Essen (2006) wijst erop dat de begrippen normaalschool, normaal-
lessen, leer- en kweekschool en kweekschool door elkaar werden gebruikt en dat de 
verschillende opleidingen in de loop van de tijd een andere inhoud kregen. De be-
grippen normaalles, normaalklas en normaalschool kwamen van het Duitse Normal-
schule, een modelschool waar kwekelingen kennis konden maken met goed onder-
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wijs (Holtkamp, 1988; De Vroede, 1970). De normaallessen leidden niet alleen op tot 
het examen voor de vierde rang, maar werden ook gevolgd door onderwijzers die 
voor een hogere rang studeerden. opleiders aan de normaallessen of normaalklassen 
waren, net als opleiders verbonden aan de leer- en kweekscholen, schoolhoofden die 
overdag op de lagere school werkten en naast hun normale weektaak alleen of met 
enkele schoolhoofden samen leerlingen opleidden. In de tweede helft van de negen-
tiende eeuw kwam in Nederland het normaalonderwijs tot bloei (zie paragraaf 5.5.2 
en 5.5.3).
4.5.3  Directeuren aan de eerste kweekscholen
In de Wet voor het Lager Schoolwezen van 1806 werd geen gewag gemaakt van kweekscho-
len, of andere opleidingen in welke vorm dan ook. In het reglement bij die wet werd 
in artikel 31 over het “aankweken van onderwijzers” geschreven, maar het bleef bij 
“gepaste maatregelen” die moesten worden genomen (Wet voor het Lager Schoolwezen, 
1806, in Van Hoorn, 1907, p. 228-229). In 1816 richtte de overheid twee rijkskweek-
scholen op: een in de noordelijke Nederlanden, in Haarlem, en een in de zuidelijke 
Nederlanden, in Lier. Naast deze rijkskweekscholen werd de leer- en kweekschool 
van het Nut in Groningen omgevormd tot een kweekschool, die in 1861 rijkskweek-
school werd. In de noordelijke Nederlanden bestonden dus in de eerste helft van 
de negentiende eeuw twee kweekscholen (De Vroede, 1970; Van Essen, 2006). op 
de kweekscholen werd alleen theoretisch onderwijs gegeven. Net als op de leer- en 
kweekscholen werkten de kwekelingen overdag op de leerschool van de kweekschool 
en kregen zij voor en na schooltijd onderwijs op de kweekschool (Branger, 1995; Van 
Essen, 2006). De leerlingen van de kweekschool waren minimaal vijftien jaar oud. 
Dat betekende dat sommige leerlingen al een paar jaar als kwekeling of ondermees-
ter hadden gewerkt en al enige opleiding hadden genoten, voordat zij naar de kweek-
school gingen. De directeuren van de kweekscholen, p.j. prinsen in Haarlem en B. 
Brugsma in Groningen, waren onderwijzers met een eerste rang en waren bezielde 
opleiders (Van Essen, 2006). 
In de Haarlemse Courant van 1795 riep het Nut belangstellenden op voor de nieuw op 
te richten kweekschool. De directeur van deze eerste kweekschool was joh. te Veltrup 
– door Van den Hull aangeduid als “de bekwaamste aller onderwijzers van Haarlem” 
(Van den Hull, 1996, p. 218). Uit het Reglement op de Kweekschool van Schoolmeesters des Haar-
lemsch Departement der Bataafsche Maatschappij tot Nut van ’t Algemeen wordt duidelijk dat er 
hoge eisen werden gesteld aan onderwijzers aan de kweekschool:
De onderwijzer der kweekelingen zal verpligt zijn onderrichting te geven in de beste ma-
nier, om anderen en bijzonder kinderen in het Spellen, Lezen, Schrijven en Cijferen te on-
derwijzen, met bijgevoegd onderwijs in de Wiskunde, Koopmans en Italiaansch Boek-
houden, Geographie en algemenen Geschiedenis, en in alles hetgeen bijzonder in eenen 
goeden Schoolmeester ook van de Zeedelijke Zijde vereischt wordt (Branger, 1995, p. 17).
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In 1801 overleed Te Veltrup en werd de kweekschool samengevoegd met een lage-
re school tot een leer- en kweekschool. De bekende en invloedrijke kweekschooldi-
recteur p.j. prinsen (1777-1854) werd de nieuwe directeur van deze leer- en kweek-
school. Toen de leer- en kweekschool van het Nut in 1816 werd vervangen door de 
eerste rijkskweekschool werd prinsen directeur van deze kweekschool. prinsen werd 
geïnspireerd door de ideeën van pestalozzi (1756-1827) en vertaalde deze naar de Ne-
derlandse situatie. Hij schreef verschillende invloedrijke pedagogische werken, zoals 
Beginselen der zielkunde van 1833, en vakgerichte publicaties op het gebied van taalkun-
de, rekenkunde, vormleer, natuurkunde, aardrijkskunde, geschiedenis en zangkunst 
(zie voor een overzicht van de publicaties van prinsen: Branger, 1995, p. 43-44). Zijn 
leesmethoden waren beroemd en werden wijd verbreid. prinsen had ook een – in 
onze moderne terminologie – internationaal netwerk. Hij reisde naar Duitsland om 
collega’s te ontmoeten en om te zien hoe nieuwe onderwijsidealen in de praktijk 
werden gebracht (Branger, 1995; Van Essen, 2006). Schoolopziener Wijnbeek sprak 
vol lof over de onderwijzers die in Haarlem het vak leerden bij prinsen en zijn begin-
selen toepasten in hun onderwijs.
ook B. Brugsma was in de eerste helft van de negentiende eeuw een beroemde 
kweekschooldirecteur. Hij was vroeg wees geworden en de Groningse schoolopzie-
ner Van Swinderen had hem gesteund bij het halen van de vierde en derde onderwij-
zersrang. Vanaf 1815 tot aan zijn dood in 1868 was B. Brugsma (1797-1868) directeur 
van de nutskweekschool en latere rijkskweekschool te Groningen (Van Essen, 2006). 
Hij gaf bijna al het onderwijs, de schoolvakken en pedagogiek, aan de leerlingen (vier 
tot zes kwekelingen per jaar) en deed dat met groot vakmanschap en een enorme 
inzet (Van Essen, 2006). om de algemene vorming van de leerlingen te bevorderen 
huurde Brugsma deskundigen in – onder meer docenten van de universiteit – voor 
het onderwijs in esthetisch lezen, meetkunde, orgel- en pianoles en praktische tuin-
bouw. Wijnbeek schreef met zeer veel waardering over het onderwijs van Brugsma. 
Uit het citaat hieronder blijkt dat de aanstaande onderwijzers niet alleen onderwijs 
kregen in verschillende vakken, maar ook leerden onderwijzen:
Dezelve hadden ten onderwerp de verschillende leervormen en deze werden op de dui-
delijkste wijze voor de leerlingen ontwikkeld. Hij telde er drie hoofdsoorten van op: de 
aanschouwelijken, den uitvorschenden en den zelfzoekenden leervorm, daarbij echter op-
merkende dat men zich niet tot een enkelen moest bepalen, maar dezelfde moest verwis-
selen of verbinden, naar gelang van den aard en de behoeften der kinderen. (...). Voorts gaf 
hij eenen kweekeling last om eene proeve te geven, hoe de aanschouwelijke leervorm met 
den vragenden of catechetischen kan verbonden worden (reinsma, z.j., p. 60).
Net als prinsen, droeg Brugsma zijn ideeën over onderwijs uit door erover te publi-
ceren. Hij schreef verschillende pedagogische werken, zoals Kort overzigt der leer van de 
opvoeding en het onderwijs, voornamelijk met toepassing op de lagere scholen dat voor het eerst ver-
scheen in 1835 (Brugsma, 1869) en Onderwijzersspiegel: Wenken, lessen, spreuken en daden van 
enkele beroemde opvoeders (Brugsma, 1845). Hij schreef ook over taalkunde, aardrijkskun-
de, zang- en leesonderwijs. Bovendien schreef hij over de reizen die hij maakte naar 
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Duitsland, zijn bezoek aan scholen en pedagogen die hij ontmoette, zoals in Opvoed- 
en onderwijskundige opmerkingen gemaakt op eene reize in de Pruisische Rijn-Provinciën, het hertog-
dom Nassau en de vrije stad Frankfort a. d. Main (Brugsma, 1839). 
Hoewel het aantal leerlingen dat de kweekschool bezocht relatief laag was, was de 
invloed van de kweekscholen zeer groot – Van Essen (2006, p. 41) spreekt over peda-
gogische centra. De directeuren en een enkele onderwijzer aan de kweekschool, zoals 
Van Dapperen, waren de eerste fulltime opleiders. Zij leverden door hun onderwijs 
en door hun geschriften een belangrijke bijdrage aan de inhoud en vorm van het op-
leidingsonderwijs. prinsen en Brugsma ontwikkelden een visie op onderwijs en on-
derwijzen, die werd beïnvloed door contemporaine opvattingen over onderwijs in 
binnen- en buitenland. Zij inspireerden de kwekelingen aan deze kweekscholen, die 
behoorden tot de beste Nederlandse onderwijzers en die op hun beurt weer andere 
onderwijzers tot verbeteringen in het onderwijs inspireerden (reinsma, z.j.; Van Es-
sen, 2006). 
4.5.4  Opleiding en professionele ontwikkeling in onderwijzersgezelschappen
De eerste onderwijzersgezelschappen stamden al uit 1799. onderwijzers uit een be-
paalde stad kwamen op geregelde tijden bij elkaar om over het onderwijs te spreken. 
In de Wet voor het Lager Schoolwezen van 1806 werd bepaald dat onderwijzersgezelschap-
pen bij uitstek geschikt waren voor de scholing en ontwikkeling van onderwijzers en 
dat de overheid een kleine financiële bijdrage aan onderwijzersgezelschappen zou 
verstrekken. De schoolopzieners kregen de opdracht onderwijzersgezelschappen te 
vormen en deze gezelschappen te leiden en te begeleiden bij het zich verder bekwa-
men in het onderwijzen (Wet voor het Lager Schoolwezen, 1806, in Van Hoorn, 1907; De 
Wolf & De jong, z.j.; Dodde, 2001). Door subsidie van de overheid en de steun van 
schoolopzieners groeide het aantal onderwijzersgezelschappen gestaag. In 1816 be-
staan er 99 gezelschappen; veertig jaar later zijn dat er 250 met in totaal 3555 leden: 
“De betere resultaten, die de onderwijzers later op de examens behaalden, werden 
voornamelijk toegeschreven aan de gunstige invloed, die deze verenigingen op de 
vorming van aanstaande onderwijzers hadden uitgeoefend” (Turksma, 1961, p. 55). 
De onderwijzersgezelschappen waren echte professionaliseringsverenigingen. In 
de onderwijzersgezelschappen werden lezingen gegeven door de schoolopziener en 
door leden van het gezelschap over voor onderwijzers relevante onderwerpen (reins-
ma, z.j.; Van Essen, 2006). Daarnaast werden ook vaardigheden geoefend, zoals hard-
op voorlezen – ook om voor te kunnen lezen in de kerk. onderwijzers van sommige 
gezelschappen bezochten elkaars scholen. De subsidie werd gebruikt om leermidde-
len aan te schaffen, zoals kaarten, globes en boeken. De onderwijzersgezelschappen 
hadden soms een kleine bibliotheek waarvan de leden tegen betaling gebruik kon-
den maken (Swennen & Beishuizen, 2005). Naast de eerder besproken opleidingsvor-
men speelden de onderwijzersgezelschappen een belangrijke rol bij het opleiden van 
onderwijzers (De Vroede, 1970; De Wolf & De jong, z.j.; Swennen & Beishuizen, 2005). 
Uit de Redevoering, gedaan bij de opening der vergadering van afgevaardigden uit de onderwijzers-
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gezelschappen in het III. schooldistrict in Friesland, gehouden den 2 junij 1814 blijkt dat in ieder 
geval deze spreker – hij blijft anoniem, maar uit de rede kan worden afgeleid dat hij 
schoolopziener was van het district – van oordeel was dat de onderwijzersgezelschap-
pen ook tot taak hadden aanstaande onderwijzers op te leiden:
Zich voegende aan uwe zijde, moeten zij uwe lessen en onderrigtingen aannemen, en in 
uwe gesprekken de ervaring zelve hooren spreken. Hierbij moeten zij aldaar gelegenheid 
tot eigene oefening vinden, en zoo behooren uwe gezelschappen voor hen ware oefen- en 
kweekscholen te worden, welke in de gevolgen toonen, daarvoor oneindig beter geschikt 
te zijn, dan diegene, welke daartoe opzettelijk hier en daar werden opgerigt, doch waaraan 
steeds de ervaring en de praktijk ontbrak (redevoering, gedaan bij de opening der verga-
dering van afgevaardigden uit de onderwijzersgezelschappen in het III. schooldistrict in 
friesland, gehouden den 2 junij 1814, 1814, p. 202-203).
Voor de spreker was duidelijk dat het opleiden door de hoofdmeester gecombineerd 
met het bezoeken van een onderwijzersgezelschap te prefereren was boven de leer- 
en kweekscholen, die hij te theoretisch vond. Doordat de onderwijzersgezelschap-
pen een rol speelden bij de opleiding van aanstaande onderwijzers was een groot deel 
van de beroepsgroep onderwijzers op een of andere manier betrokken bij het oplei-
den van de nieuwe generatie onderwijzers en speelden ook de opzieners een rol in het 
opleiden van onderwijzers.
4.6	 Bouwen	aan	de	kwaliteit	van	onderwijzers
In de eerste helft van de negentiende eeuw werd geen onderzoek uitgevoerd zoals wij 
dat nu kennen naar onderwijzers of het opleiden van onderwijzers – laat staan naar op-
leiders en hun werk. In deze periode ging alle aandacht naar de ontwikkeling van het 
beroep van onderwijzer. om de gewenste ontwikkelingen in het lager onderwijs in te 
voeren publiceerden onderwijzers, opleiders aan de diverse onderwijzersopleidingen 
en andere betrokkenen, onder andere schoolopzieners en leden van het Nut, over on-
derwijs en onderwijzen en schreven zij les- en leesboeken. Nederlandse auteurs die 
publiceerden over onderwijs en onderwijzen lieten zich inspireren door belangrijke 
buitenlandse pedagogen als j. Locke (1632-1704), j. rousseau (1712-1778), A. Niemeyer 
(1754-1828), j. pestalozzi (1756-1827) en door Nederlanders als j. van Effen (Boekholt & 
De Booy, 1987; Lenders, 2006). Het werk van deze, en andere, beroemde pedagogen kan 
worden beschouwd als de academische kennisbasis van de achttiende eeuw en begin 
negentiende eeuw. De directeuren en leraren aan de kweekscholen en ook wel ande-
re opleiders van onderwijzers namen rechtstreeks kennis van deze academische ken-
nisbasis. Zij leverden een belangrijke bijdrage aan de ontwikkeling van onderwijzers 
door beschikbare academische kennis te transformeren tot professionele kennis voor 
onderwijzers – zoals blijkt uit de voorbeelden die in dit hoofdstuk worden beschreven. 
Er bestonden in deze periode veel en veel verschillende tijdschriften voor onder-
wijzers (zie voor een overzicht van de pedagogische tijdschriften in Noord-Neder-
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land van 1795 tot 1830: De Wolf & De jong, z.j.; voor pedagogische tijdschriften in 
Nederland van 1830 tot 1857: Van de Walle & De Wolf, 1981). Een belangrijke publi-
catie was Bijdragen betrekkelijk den Staat en de verbetering van het schoolwezen in de Bataafsch Ge-
meenebest, uitgegeven door de overheid, dat verscheen van 1801 tot 1809. met de staat-
kundige veranderingen van Nederland veranderde ook de naam van deze publicatie 
(verder Bijdragen). In de Bijdragen werden min of meer vaste rubrieken opgenomen, 
zoals verordeningen (maatregelen, wetten, instructies en verslagen van vergaderin-
gen), boekbeoordelingen, mengelwerk en schoolberichten (De Wolf & De jong, z.j.). 
Van 1819-1823 verscheen het Algemeen Magazijn voor Onderwijs en Opvoeding. Net als in 
tijdschriften voor aankomende onderwijzers (zie verderop in deze paragraaf) stonden 
ook in dit tijdschrift opgaven die door de lezers konden worden beantwoord. In het 
tijdschrift De paedagoog: Magazijn van opvoeding en onderwijs, in het Koningrijk der Nederlan-
den, dat van 1828 tot 1829 bestond, werd vanuit een protestants-christelijk perspec-
tief veel geschreven over de deugden van de onderwijzer (De Wolf & De jong, z.j.). Er 
bestonden ook tijdschriften voor de schoolvakken, zoals Tijdschrift der toegepaste reken-
kunst voor onderwijzers en gevorderde leerlingen, landbouwers, aannemers, metselaars, timmerlieden, 
verwers, scheepmakers, enz. en verder voor alle liefhebbers der nuttige rekenkunst, dat verscheen van 
1850 tot 1852.
In de eerste helft van de negentiende eeuw werd dus al veel geschreven voor onder-
wijzers, maar minder voor aankomende onderwijzers. prinsen noch Brugsma schre-
ven specifiek voor kwekelingen. Er waren enkele uitzonderingen, zoals De beoefening 
der aardrijks- en geschiedkunde gemakkelijk gemaakt, of Handleiding voor jonge onderwijzers tot een 
doelmatig onderrigt der genoemde wetenschappen (Hoonaard, 1824) en het eerder genoem-
de boekje van Van den Hull (1820). Waarschijnlijk loonde het niet om speciaal voor 
kwekelingen te schrijven omdat er maar weinig echte kwekelingen waren. Boven-
dien waren de meeste aankomende onderwijzers als assistent of ondermeester werk-
zaam. Zij waren dus al onderwijzer en daarom waren boeken en tijdschriften voor 
onderwijzers waarschijnlijk ook voor hen geschikt. Een derde verklaring is dat de 
kwekelingen vooral werden voorbereid op het examen, en dus op de vakken van het 
lager onderwijs, en daarvoor waren juist de lesboeken voor de lagere school zeer ge-
schikt. 
Later in de eerste helft van de negentiende eeuw zagen enkele tijdschriften voor 
aankomende onderwijzers het licht, zoals De oefenschool: Tijdschrift voor jeugdigen onderwij-
zers; een praktisch tijdschrift, dat bestond van 1839 tot 1878. Daarnaast bestond van 
1847 tot 1851 De volksschool:Tijdschrift voor aankomende onderwijzers en kweekelingen, waarin 
eveneens vooral praktische zaken over onderwijs en onderwijzen aan de orde kwa-
men. Van 1844 tot 1848 verscheen De leerschool: Tijdschrift voor kweekelingen. In dit tijd-
schrift publiceerden onderwijzers, ondermeesters en zelfs kwekelingen. op deze 
wijze droegen hoofdonderwijzers, ondermeesters én kwekelingen bij aan de ontwik-
keling van het beroep van onderwijzer, en daardoor aan de ontwikkeling van het be-
roep van opleider van onderwijzers (Van de Walle & De Wolf, 1981). Aan het einde van 
deze periode verschenen ook boeken voor kwekelingen en aanstaande onderwijzers, 
zoals Handleiding voor kweekelingen, aankomende en jeugdige onderwijzers, door H. Hemkes, 
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hoofdonderwijzer der openbare Nederduitsche school te Voorburg. De ontwikke-
ling van het opleidingsonderwijs vond echter vooral na 1857 plaats en wordt daarom 
beschreven in hoofdstuk 5.
4.7	 Opleiding	en	professionele	ontwikkeling	van	onderwijzers-opleiders
Er bestond in de eerste helft van de negentiende eeuw geen specifieke opleiding voor 
opleiders van onderwijzers. De verschillende soorten opleiders moesten voldoen aan 
dezelfde formele eisen waaraan ook onderwijzers moesten voldoen en dus in het be-
zit komen van een onderwijsakte voor een onderwijsrang. Aangezien alleen hoofd-
onderwijzers onderwijzers opleidden, hadden alle opleiders minimaal een vierde 
rang, maar meestal hadden ze een hogere onderwijsrang. De opleiding van oplei-
ders was dus de opleiding voor onderwijzers in al zijn diversiteit. In de eerste helft 
van de negentiende eeuw bestonden er evenmin specifieke activiteiten voor oplei-
ders om zich te ontwikkelen als opleider. Voor opleiders waren dezelfde activiteiten 
beschikbaar als voor alle onderwijzers, zoals het lezen en bestuderen van boeken en 
tijdschriften, het bezoeken van onderwijzersgezelschappen en het bezoeken van bij-
eenkomsten van verenigingen, bijvoorbeeld die van het Nut.
4.8	 Conclusie	
4.8.1  Hoe professionaliseert het beroep van opleider zich van 1779 tot 1857 vanuit het perspectief van 
professionaliseringsgebeurtenissen?
Het was in de eerste helft van de negentiende eeuw gebruikelijk dat hoofdonderwij-
zers aankomende onderwijzers opleidden. De lagere school was in de meeste gevallen 
dus de omgeving waarin aanstaande onderwijzers werden opgeleid en het onderwij-
zer-zijn en opleider-zijn waren nauw verweven. Daardoor lag de verantwoordelijk-
heid voor het opleiden van onderwijzers bij de individuele leden van de beroeps-
groep onderwijzers. Binnen de beroepsgroep onderwijzers eind achttiende, begin 
negentiende eeuw traden de eerste onderwijzers naar voren die zich gingen toeleg-
gen op het opleiden van kwekelingen op enkele speciaal daarvoor opgerichte leer- en 
kweekscholen en kweekscholen. Het ontstaan van de eerste formele opleidingen en 
de eerste formele opleiders is een belangrijke professionaliseringsgebeurtenis in de 
ontwikkeling van het beroep van onderwijzer, maar natuurlijk ook in de ontwikke-
ling van het beroep van opleider.
Hoewel de eerste kweekscholen, en ook de leer- en kweekscholen, veel aanzien en 
invloed hadden, waren er, behalve de regelingen die in deze periode werden ontwik-
keld voor alle onderwijzers, geen wettelijke regels die de opleidingen of de opleiders 
beschermden. Daardoor ontstond een grote diversiteit aan opleidingsmogelijkhe-
den voor onderwijzers.
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In de Wet voor het Lager Schoolwezen van 1806 werd voor het eerst in de Nederlandse ge-
schiedenis op nationaal niveau geregeld dat een onderwijzer slechts kon worden aan-
gesteld met een zogenaamde ‘akte van toelating’. Het behalen van het examen voor 
onderwijzers was een van de voorwaarden voor het verkrijgen van deze akte. Dit be-
tekende dat onbevoegden niet langer als onderwijzer konden werken en dat er eisen 
aan onderwijzers werden gesteld. Dat gold voor alle onderwijzers, en dus ook voor 
opleiders. Het instellen van een examen voor onderwijzers en het instellen van de 
akte van toelating, waren belangrijke professionaliseringsgebeurtenis voor het be-
roep van onderwijzer, maar ook voor dat van opleider. Het opleiden van aanstaande 
onderwijzers werd kwantitatief (alle aanstaande onderwijzers moesten op het exa-
men worden voorbereid) en kwalitatief (het examen werd steeds moeilijker) belang-
rijker en daardoor waren meer en betere opleiders nodig. In de eerste helft van de ne-
gentiende eeuw viel voor vrijwel alle opleiders het onderwijzer-zijn en opleider-zijn 
samen en het opleiderschap was voor de meeste opleiders een parttime beroep. Al-
leen de enkele directeuren en leraren aan de kweekscholen hielden zich fulltime be-
zig met het opleiden van onderwijzers. 
Er was in deze periode geen scholing of professionele ontwikkeling die specifiek 
bedoeld was voor opleiders. Evenmin bestonden er verenigingen of tijdschriften 
voor opleiders. 
4.8.2  Hoe ontwikkelt het beroep van opleider zich van 1779 tot 1857 vanuit het perspectief van mono-
polie, autonomie en professionele en academische kennis?
Doordat de overheid zich nauwelijks met het opleiden van onderwijzers bemoeide, 
was er veel ruimte voor particulier initiatief en als gevolg daarvan bestonden verschil-
lende soorten opleidingen voor onderwijzers naast elkaar. De behoefte aan beter op-
geleide onderwijzers, het steeds hogere niveau van de examens voor onderwijzers en 
de toenemende professionalisering van het beroep van onderwijzer leidden tot een 
groeiende noodzaak tot het invoeren van een meer formele scholing voor aanstaan-
de onderwijzers. Dit gaf de aanzet tot de oprichting van leer- en kweekscholen en 
kweekscholen, die een plaats verwierven naast de opleiding door het hoofd van de 
school. De strijd om het recht om onderwijzers op te leiden werd nauwelijks in het 
openbaar gestreden; er was in deze periode eerder sprake van co-existentie van ver-
schillende opleidingen en opleiders.
In de eerste helft van de negentiende eeuw bestonden er weinig formele opleidin-
gen voor aanstaande onderwijzers. Iedereen die onderwijzer wilde worden moest 
staatsexamen doen. formeel had de beroepsgroep onderwijzers niet het volledi-
ge monopolie op het opleiden van onderwijzers, omdat aankomende onderwijzers 
zich zelfstandig of met de hulp van wie dan ook op het examen voor konden be-
reiden. In de praktijk bereidden aanstaande onderwijzers zich voor op het examen 
van een bepaalde rang door een combinatie van zelfstudie, onderwijs door de hoofd-
meester op de school waar ze assistent of ondermeester waren, door het bezoeken 
van onderwijzersgezelschappen of, maar dat deed slechts een klein deel van de aan-
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komende onderwijzers, door het voor en na schooltijd volgen van onderwijs op leer- 
en kweekscholen en kweekscholen. Het feit dat schoolmeesters nieuwe onderwijzers 
opleidden en dat onderwijzersgezelschappen daarbij een rol speelden, betekende dat 
een groot deel van de schoolmeesters bij het opleiden van toekomstige schoolmees-
ters was betrokken. Het opleiden van onderwijzers was in deze periode de gezamen-
lijke verantwoordelijkheid van de beroepsgroep onderwijzers.
Er waren geen formele regels voor de inhoud van de opleiding van onderwijzers 
en opleiders waren autonoom in wat ze onderwezen en hoe ze dat deden. Die auto-
nomie werd echter beperkt doordat de inhoud van de examens voor de verschillende 
onderwijsrangen werd vastgesteld door de overheid en opleiders de aankomende on-
derwijzers moesten voorbereiden op dit theoretische examen. Als er al sprake was van 
enig onderwijs in de praktijk van het onderwijzen, dan gebeurde dat geheel volgens 
het eigen inzicht van de hoofdmeester. Er was dus sprake van beperkte autonomie als 
het ging om het voorbereiden van onderwijzers op de inhoud het staatsexamen, ter-
wijl opleiders als het ging om de voorbereiding op de praktijk, voor zover die formeel 
plaatsvond, volledig autonoom waren.
Na 1806 waren steeds meer opleiders in het bezit van een onderwijsrang en en-
kelen van hen, zoals de directeuren van de leer- en kweekscholen en kweekscholen, 
voldeden aan zeer hoge eisen: zij hadden een eerste rang of beschikten over de ken-
nis en bekwaamheden die daarbij hoorden. De ontwikkeling van het beroep van on-
derwijzer en daarmee de opbouw van een kennisbasis voor onderwijzers, kwam in 
de eerste helft van de negentiende eeuw pas goed op gang. De groeiende kennisbasis 
voor onderwijzers was ook van belang voor onderwijzers die de nieuwe generatie on-
derwijzers opleidden, want daardoor verbeterde het onderwijs op de lagere scholen, 
verbeterde de kwaliteit van de opleidingen – die immers voor het grootste deel in de 
scholen plaatsvond – en van de onderwijzers-opleiders. Veel opleiders en onderwij-
zers, maar ook ondermeesters en kwekelingen, werkten mee aan het ontwikkelen 
van de kennisbasis voor onderwijzers. De directeuren en leraren aan de kweekscho-
len waren de pioniers van het opleidingsonderwijs en de ontwikkeling van de onder-
wijzers. Zij gaven vorm aan het eerste opleidingsonderwijs, ontwikkelden visies op 
onderwijs en lesgeven, publiceerden invloedrijke studies over onderwijs en schreven 
onderwijsmethoden. De rol van de overheid was weliswaar beperkt, maar de over-
heid stimuleerde wel de opbouw van de kennisbasis voor onderwijzers door middel 
van opdrachten voor het schrijven van handboeken en het opzetten en begeleiden 
van onderwijzersgezelschappen door schoolopzieners. 
4.8.3  Welke professionele identiteit is of welke professionele identiteiten zijn van 1779 tot 1857 
 beschikbaar voor opleiders?
De identiteit van opleider was in de eerste helft van de negentiende eeuw nauw ver-
bonden met de identiteit van onderwijzer en er kan voor deze periode slechts gespro-
ken worden van een emerging identity van lerarenopleider. De meeste onderwijzers-
opleiders onderscheidden zich van de onderwijzers die zij opleidden door leeftijd, 
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ervaring, status en bevoegdheid tot lesgeven. Hun primaire taak was echter onder-
wijs geven aan de lagere school – naast koster, voorzanger of doodgraver zijn – en 
daarnaast leidden zij aanstaande schoolmeesters op. Hun werkomgeving was de la-
gere school waar ook degenen die zij opleidden werkten. Hun beroep was dat van 
onderwijzer, hetzelfde beroep als dat waarvoor zij opleidden. De meeste opleiders 
gaven onderwijs in vrijwel alle vakken van de lagere school en voor zover formeel op-
leidingsonderwijs werd gegeven, in vrijwel alle vakken van de kweekschool. De en-
kele directeuren en leraren van de kweekscholen onderscheidden zich niet alleen van 
hun leerlingen door leeftijd, ervaring, status en bevoegdheid, maar ook van de an-
dere opleiders/onderwijzers omdat zij een ander soort beroep hadden: hun primaire 
taak was niet het lesgeven aan de lagere school, maar het opleiden van onderwijzers.
5 1857-1920: bekwaam  
onderwijzend personeel
5.1	 Inleiding
In 1857 kwam er eindelijk een nieuwe wet voor het lager onderwijs, de Wet van 1857 op 
het lager onderwijs. In deze wet uitte de overheid het voornemen twee kweekscholen op 
te richten. Er bestonden in de tweede helft van de negentiende eeuw nog steeds ver-
schillende opleidingsvormen en verschillende soorten opleiders naast elkaar, maar 
het opleidingsonderwijs wordt in deze periode geformaliseerd. Uiteindelijk werd in 
de Lager-onderwijswet 1920 de keuze gemaakt voor één opleiding voor onderwijzers, de 
kweekschool, en één type opleiders, de kweekschoolleraren.
Het opleidingsonderwijs dat in de eerste helft van de negentiende eeuw nog nauw 
verbonden was met het lager onderwijs maakte zich gaandeweg los van dat lager on-
derwijs. Dat werd ook zichtbaar in de ontwikkeling van opleiders die zich door het 
behalen van onderwijsakten voor het lager en middelbaar onderwijs steeds meer 
ontwikkelden van onderwijzers tot leraren. Hoewel begrippen als (school)meester 
en schoolmeesteres bleven bestaan werden de begrippen onderwijzer en onderwijze-
res voor onderwijsgevenden in het lager onderwijs steeds gangbaarder. formeel werd 
vanaf 1857 gesproken over kwekelingen (die de opleiding volgden), (hulp)onderwij-
zers (die alleen een bevoegdheid voor onderwijzer hadden en als onderwijzer werk-
zaam waren) en hoofdonderwijzers (die een bevoegdheid voor onderwijzer hadden 
plus de hoofdakte en die aan het hoofd van een school stonden); en in dit hoofdstuk 
worden deze begrippen eveneens gebruikt. De begrippen die werden gebruikt om 
opleiders aan te duiden waren in deze periode nog steeds zeer divers en deels afhan-
kelijk van de opleidingsvorm. onderwijzer, maar ook leraar, was de aanduiding voor 
opleiders in het normaalonderwijs en leraar, maar ook onderwijzer, werd gebruikt 
voor opleiders aan de kweekscholen. De verschillende opleidingsvormen, en de ver-
schillende aanduidingen voor opleiders, waren in deze periode niet altijd duidelijk 
van elkaar te onderscheiden. In dit hoofdstuk worden de begrippen gebruikt die pas-
sen bij de periode en de opleidingsvorm. Verder wordt het begrip opleider gebruikt 
ter aanduiding van opleiders van onderwijzers in het algemeen.
Naast de studies van Turksma (1961), De frankrijker (1988), De Vries (2004) en Van 
Essen (2006), die over de opleiding in de tweede helft van de negentiende eeuw schre-
ven, is in dit hoofdstuk gebruik gemaakt van de autobiografie van Hendrik Donker-
sloot (1867-1947). In zijn autobiografie beschreef Donkersloot zijn leven en werk als 
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leerling aan de lagere school en de normaalschool, als onderwijzer en als directeur 
van een normaalschool (Donkersloot, z.j.).
In paragraaf 5.2 worden de maatschappelijke context en de belangrijkste ontwik-
kelingen in het onderwijs gedurende deze periode besproken. In deze periode werd 
een begin gemaakt met het nadenken over de opleiding voor onderwijzers. Dat werd 
onder meer gestimuleerd doordat, zoals wordt beschreven in paragraaf 5.3, pedago-
giek een vak op de universiteit werd. men was het niet eens over de manier waarop 
onderwijzers het beste konden worden opgeleid en er woedde een discussie over de 
vraag of de opleiding vooral wetenschappelijk – dat betekende theoretischer en meer 
nadruk op algemene vorming – of juist praktisch moest zijn. De opleiding kreeg 
verder vorm en opleiders, en anderen, werkten aan een professionele kennisbasis 
voor aanstaande onderwijzers. De arts A.j. Schreuder maakte tijdens een studiereis 
in Amerika kennis met ‘opleidingspedagogiek’. In paragraaf 5.4 worden de belang-
rijkste wetten waarin in de tweede helft van de negentiende eeuw de opleiding voor 
onderwijzers werd geregeld beschreven. De wetten en de daarbij behorende talrijke 
Koninklijke Besluiten (voor een volledig overzicht van wetten en KB’s voor het lager 
onderwijs en de opleiding in deze periode zie Van Hoorn, 1907) regelden de drie op-
leidingsvormen. In paragraaf 5.5 worden deze opleidingsvormen beschreven: de op-
leidingsklas die door het hoofd van een school werd verzorgd, het normaalonderwijs 
en de kweekschool. Een opleiding door één schoolhoofd aan meerdere aanstaande 
onderwijzers kon een meer formele en theoretische opleiding zijn dan een normaal-
school. Nog steeds werden alle leerlingen van iedere opleidingsvorm voorbereid op 
het staatsexamen, waarvan het niveau steeds hoger werd. paragraaf 5.6 beschrijft de 
mogelijkheden van onderwijzers om zich te scholen door het behalen van akten voor 
het Lager onderwijs (Lo-akten) en akten voor het middelbaar onderwijs (mo-akten) 
waarmee ze leraar aan de normaalschool of kweekschool konden worden. De moge-
lijkheden voor verdere professionele ontwikkeling waren, zoals duidelijk wordt in 
paragraaf 5.7, voor opleiders nog steeds nauwelijks anders dan voor onderwijzers. 
Wel werd in 1918 de Vereniging van onderwijzers aan de rijksdagnormaallessen op-
gericht die het tijdschrift De opleiding uitgaf. Deze vereniging en het tijdschrift komen 
in paragraaf 5.7 aan de orde. In het begin van de twintigste eeuw werden ook verschil-
lende (verzuilde) kweekschoolbonden opgericht die ieder hun eigen tijdschrift uit-
gaven. De invloed van deze verenigingen was echter vooral merkbaar na 1920 en deze 
wordt daarom in het volgende hoofdstuk beschreven.
5.2	 Globale	context	van	het	onderwijs	van	1857	tot	1920
In de tweede helft van de negentiende eeuw ontwikkelde Nederland zich van een sa-
menleving die voor een belangrijk deel bestond uit boeren en handwerklieden naar 
een geïndustrialiseerde maatschappij. In 1849 was 44 procent van de Nederlanders 
werkzaam in de landbouw. Vijftig jaar later was dat percentage gedaald naar 33 pro-
cent (Boekholt & De Booy, 1987). De kleine nijverheid, die zich onder meer kenmerk-
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te doordat de arbeiders eigen baas waren en doordat het werk vaak in gezinsverband 
aan huis werd gedaan, maakte plaats voor grote werkplaatsen en fabrieken, waar in 
loondienst werd gewerkt. In 1850 was 50 procent van de arbeiders in loondienst, te-
gen 77 procent aan het einde van de negentiende eeuw (De regt, 2006, p. 153). Het 
leren van een beroep van ouder op kind en van meester op gezel nam in betekenis af 
en daartegenover stond een groeiende behoefte aan geschoolde arbeiders voor de op-
komende industrie. 
De groei van de bevolking en de migratie van het platteland naar de steden zorgden 
voor verdere afbraak van de standenmaatschappij en maakten het voor de staat des 
te noodzakelijker om te voorzien in lager onderwijs voor alle kinderen (Boekholt & 
De Booy, 1987). De toenemende industrialisatie in de tweede helft van de negentien-
de eeuw bracht met zich mee dat veel kinderen in fabrieken gingen werken, waar ze 
zwaar werk verrichtten en lange dagen maakten. Er kwam steeds meer kritiek op wat 
werd gezien als uitbuiting van kinderen en die resulteerde in 1874 in het kinderwetje 
van Van Houten. Deze wet werd echter in de praktijk nauwelijks nageleefd (Schen-
keveld, 2003). De kritiek op kinderarbeid bleef groeien en in 1900 werd in Nederland 
de leerplichtwet aangenomen; maar toen ging al ongeveer 95 procent van de Neder-
landse kinderen naar de lagere school (Dodde, 2000). De genoemde ontwikkelingen 
leidden ertoe dat het aantal lagere scholen én opleidingen voor onderwijzers toenam 
(De frankrijker, 1988; Van Essen, 2006).
De overheid nam in de Grondwet van 1848 haar verantwoordelijkheid voor het open-
baar onderwijs: “Het openbaar onderwijs is een voorwerp van de aanhoudende zorg 
der regeering” (Grondwet 1848, in Van Hoorn, 1907, p. 327). In 1857 werd bepaald dat 
de overheid alleen het openbaar lager onderwijs, en dus alleen de openbare opleiding 
voor onderwijzers, zou subsidiëren. In de Wet van 17 augustus 1878 (in Van Hoorn, 1907) 
werden hoge eisen gesteld aan de inrichting van de schoollokalen en werd het aan-
tal leerlingen per lokaal en per onderwijzer aan regels onderworpen. mede daardoor 
liepen de kosten voor het lager onderwijs op en de besturen van bijzondere scholen, 
die niet door het rijk werden gesubsidieerd, konden niet of nauwelijks aan deze ei-
sen voldoen. Hierdoor verhevigde de schoolstrijd (De Bruin, 1985). De confessionele 
partijen gingen de strijd aan met de liberalen om de subsidiëring van het bijzonder 
onderwijs. ondanks de gezamenlijke protesten van de protestanten en de rooms-
katholieken werden de maatregelen doorgevoerd. In de Wet van den 8sten December 1889 
(in Van Hoorn, 1907) werd weliswaar de rechtsgelijkheid van het openbaar en het bij-
zonder onderwijs erkend en werd voor een deel voorzien in de bekostiging van het 
bijzonder onderwijs door de overheid, maar er bleef sprake van financiële ongelijk-
heid: bijzondere scholen moesten voor tweederde uit eigen middelen worden be-
taald (Boekholt & De Booy, 1987). De schoolstrijd duurde tot 1917, toen gelijkstelling 
van openbaar en bijzonder onderwijs in de grondwet werd verankerd. 
De industrialisatie en de opkomende dienstensector vroegen om meer en beter op-
geleide werknemers en daardoor nam ook de behoefte aan onderwijs na de lagere 
school toe. In 1863 presenteerde Thorbecke (1798-1872) de Wet op het middelbaar 
onderwijs; tot dit laatste werden gerekend: burgerscholen, hogere burgerscholen, 
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middelbare scholen voor meisjes en de polytechnische school te Delft (Boekholt & 
De Booy, 1987). Er kwam een driejarige hbs met vakken als wiskunde, natuurkunde, 
biologie, geschiedenis en aardrijkskunde, moderne talen en tekenen, en een vijfjari-
ge hbs, waar ook vakken als mechanica, kosmografie, staatsinrichting en handelswe-
tenschappen werd onderwezen. Al snel hadden de meeste steden een hbs en in 1910 
bestonden er verspreid over Nederland 81 hbs’en: 55 met een vijfjarige en 26 met een 
driejarige cursus (Boekholt & De Booy, 1987).
In 1857 ontstond de mulo (meer uitgebreid lager onderwijs; soms ook ulo ge-
noemd; zie voor een beschrijving Boekholt & De Booy, 1987), die tot het lager on-
derwijs werd gerekend. Na aanvankelijke negatieve aandacht voor de mulo – dit 
onderwijs zou het lager onderwijs hinderen en onderwijzers waren niet voldoende 
voorbereid op deze vorm van onderwijs – kwam er meer waardering, onder meer om-
dat de mulo een goede vooropleiding bleek te zijn voor de hbs. In steden die geen hbs 
hadden, werd de mulo een alternatief voor de hbs en voor de leerlingen op het plat-
teland bood het een mogelijkheid om dicht bij huis voortgezet onderwijs te volgen 
(Boekholt & De Booy, 1987). 
In de tweede helft van de negentiende en het begin van de twintigste eeuw was er 
veel aandacht voor het gewone lager onderwijs, dat vaak volksonderwijs werd ge-
noemd, en werden tal van veranderingen in het lager onderwijs doorgevoerd (Len-
ders, 2006). In de wetten, vooral die van 1889, werden hoge eisen gesteld aan de in-
richting van de scholen en de schoollokalen. ruimte, frisse lucht, licht en goede 
hygiëne werden gezien als noodzakelijke voorwaarden voor goed onderwijs. Het on-
derwijs in de meeste vakken werd pas na 1857 systematisch gegeven en in de tweede 
helft van de negentiende eeuw verschenen lesmethoden voor alle vakken van de lage-
re school en werden instructiemethoden ontwikkeld. Voor lezen werd bijvoorbeeld 
de klank-lettermethode (in Nederland al verbreid door prinsen in de eerste helft van 
de negentiende eeuw) op vrijwel alle lagere scholen ingevoerd. Er kwamen instruc-
tiematerialen als leesplankjes met bijbehorende instructieboekjes voor onderwij-
zers, wandplaten en les- en leesboekjes (Boekholt & De Booy, 1987; Lenders, 2006). 
5.3	 Bouwen	aan	de	kwaliteit	van	de	opleiding	voor	onderwijzers
5.3.1  Opkomst van de wetenschappelijke pedagogiek
Er ontstond in deze periode, onder meer gebaseerd op studies als Education as a science 
van A. Bain uit 1879, aandacht voor een wetenschappelijke benadering van het onder-
wijs. In Nederland werd de wetenschap die betrekking had op onderwijs en opvoeden 
pedagogiek genoemd. In 1877 aanvaardde dr. N.j.B. Kappeijne van de Coppello het 
ambt van buitengewoon hoogleraar in de Griekse antiquiteiten en in de pedagogiek 
aan de Gemeentelijke Universiteit van Amsterdam (mulder, Hetterschijt & Sinkel-
dam, 1994) en hij was daarmee de eerste hoogleraar pedagogiek in Nederland. Tegen 
het einde van deze periode werden aan verschillende universiteiten hoogleraren peda-
5  1857-1920: bekwaam onderwijzend personeel   85
gogiek aangesteld. Hun invloed is pas merkbaar in de periode na 1920 en wordt daar-
om in het volgende hoofdstuk behandeld. pedagogiek, en in minder mate, didactiek 
werden na 1857 belangrijke vakken voor onderwijzers en kwekelingen. Er versche-
nen pedagogische publicaties die toegankelijk waren voor onderwijzers. Dat blijkt 
onder meer uit de Catalogus van de boekwerken behoorende tot de paedagogische bibliotheek van 
het Nederlandsch Onderwijzers-Genootschap uit 1871 die in 1899 door p.H. van der Ley (1841-
1927), directeur van de Haarlemse kweekschool, werd aangevuld (Van Essen, 2006).
In de tweede helft van de negentiende eeuw en de eerste decennia van de twin-
tigste eeuw verschenen tal van vaktijdschriften voor onderwijzers en onderwijze-
ressen, die daardoor kennis konden nemen van de nieuwe ideeën over opvoeden en 
onderwijzen. Enkele voorbeelden zijn: Tijdschrift voor onderwijzers dat werd uitgegeven 
door de Afdeeling Deventer van het Nederlandsch onderwijzers-Genootschap dat 
bestond van 1863 tot 1872, Noord en zuid: Taalkundig tijdschrift voor de beide Nederlanden, 
ten behoeve van onderwijzers dat bestond van 1877 tot 1907 en vaktijdschrift voor onderwijzers 
dat werd uitgegeven van 1898 tot 1908 (zie voor een overzicht van christelijke peda-
gogische tijdschriften in de negentiende eeuw: Van Klinken, 2009). ook op andere 
manieren konden onderwijzers en onderwijzeressen in het begin van de twintigste 
eeuw kennis maken met nieuwe inzichten uit de pedagogiek. De Vereeniging van 
paedagogisch onderwijs van de rijksuniversiteit Groningen organiseerde colleges 
voor onderwijzers en onderwijzers konden gratis de cursussen van, toen nog, lec-
tor Brugmans bijwonen (Vermoolen, 1994). Deze cursussen en publicaties waren be-
doeld voor onderwijzers en leraren in het algemeen en niet specifiek voor opleiders. 
Kweekschoolleraren hadden in principe de mogelijkheid om kennis te nemen van de 
nieuwste ontwikkelingen op het gebied van pedagogiek en opvoedkunde, maar het 
is niet bekend of en in welke mate kweekschoolleraren kennis namen van de publi-
caties of deelnamen aan de cursussen. 
5.3.2  Een praktische of wetenschappelijke opleiding
Een belangrijk punt van discussie in de tweede helft van de negentiende eeuw was 
de mate waarin de opleidingen praktisch (vooral het normaalschoolmodel), dan wel 
wetenschappelijk (vooral het kweekschoolmodel) moesten zijn. praktisch betekende 
dat de kwekelingen overdag op een school werkten en voor en na schooltijd werden 
voorbereid op het examen. Theoretisch opleidingsonderwijs betekende dat daar-
naast ook algemeen vormend onderwijs werden gegeven. In 1914 publiceerden Ba-
vinck (1854-1921, gereformeerd predikant en hoogleraar), Visscher (1864-1947, onder 
meer Tweede Kamerlid voor de Arp en predikant) en Van Wijlen (1865-1940, direc-
teur van de rotterdamse Kweekschool met den Bijbel) een brochure waarin zij schre-
ven dat zij een wetenschappelijke kweekschool financieel niet haalbaar, maar ook 
niet wenselijk achtten: 
De volkschool heeft geene geleerde en geene eigenlijke mannen van wetenschap noodig, 
die zelf wetenschappelijke onderzoekingen instellen en de wetenschap vooruit trachten te 
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brengen; zij kan deze zelfs niet gebruiken, maar heeft algemeen ontwikkelde, degelijk on-
derlegde, theoretisch en practisch gevormde mannen noodig, die met kinderen weten om 
te gaan, tot kinderen kunnen afdalen en kinderen geleidelijk naar de beste methode weten 
op te heffen tot de hoogte, waarop het peil der algemeene ontwikkeling thans staat of be-
hoort te staan (Bavinck, Visscher & Van Wijlen, 1914, p. 28).
Bavinck, Visscher en Van Wijlen waren voorstanders van een onderwijzersopleiding 
waar theorie en praktijk van het onderwijzen hand in hand zouden gaan en daarom 
moest de normaalschool volgens hen voorlopig blijven bestaan. 
Sommige directeuren van de kweekscholen waren voorstanders van een theoreti-
sche, wetenschappelijke opleiding van kwekelingen (Van Essen, 2006). Wetenschap-
pelijk betekende dat de opleiding, de kweekschool, algemeen vormend moest zijn 
met vakken als vreemde talen, muziek en gymnastiek, en dat de theorie (van de ver-
schillende vakken) een belangrijke plaats innam. Wetenschappelijk betekende voor 
sommige directeuren van kweekscholen ook een meer pedagogische opleiding. Zo 
pleitte G. van milligen, de opvolger van Brugsma en directeur van de rijkskweek-
school te Groningen van 1869 tot 1894, in 1869 voor onderwijzers met veel kennis 
en studiezin, waaronder ook kennis van ‘zijn vak bij uitmuntendheid: de paedago-
gie’. Daaronder verstond Van milligen “de natuurlijke gang van de ontwikkeling der 
kinderlijke vermogens, de antropologie, kinderkennis, pedagogische ideeëngeschie-
denis en onderwijskundige wetten” (Van Essen, 2006, p. 93). ook door Van milli-
gen werd de pedagogie, zoals hij de praktische pedagogiek noemde, gezien als een 
belangrijk vak voor onderwijzers. Er waren ook kweekschooldirecteuren die waar-
schuwden voor te veel nadruk op intellectuele vorming. p. oosterlee, directeur van 
De Klokkenberg, waarschuwde tegen ‘quasi-intellectualisme’ van onderwijzers en 
pleitte voor een opleiding waarin gedifferentieerd zou worden naar de mogelijkhe-
den van de leerlingen en naar de verschillende eisen die gesteld werden aan onderwij-
zers en onderwijzeressen. Wel pleitte hij ervoor dat alle vakken breder en grondiger 
zouden worden onderwezen, dat op de kweekschool secties zouden worden gevormd 
en dat kweekschoolleraren zich zouden specialiseren. Hij besefte dat dit veel zou vra-
gen van de leraren en zag als oplossing een academische pedagogische opleiding voor 
kweekschooldirecteuren: 
Dat op deze wijze op het kweekschoolpersoneel groote verantwoordelijkheid komt te rus-
ten, behoeft geen betoog. Aan de directeuren er van moeten zeer hooge eischen worden 
gesteld. ’t Is niet voldoende, dat ze goede philologen of historici of wat dan ook zijn, zij 
moeten geschoolde paedagogen wezen. Voor hen blijf ik vorming vragen aan een paedago-
gische faculteit (oosterlee, 1920, p. 32). 
5.3.3  Een kennisbasis voor kwekelingen
Net als in de eerste helft van de negentiende eeuw werd ook in deze periode gewerkt 
aan de ontwikkeling van het beroep van onderwijzer. En net als voorheen spelen op-
leiders van onderwijzers een belangrijke rol bij de ontwikkeling van het beroep van 
onderwijzer door het schrijven over onderwijs, pedagogiek en didactiek en door het 
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schrijven van methoden voor de diverse schoolvakken van de lagere school. Er kwam 
daarnaast meer aandacht voor een kennisbasis voor aanstaande onderwijzers in de 
vorm van tekstboeken, lesboeken en tijdschriften voor kwekelingen. Deze boeken en 
tijdschriften waren bedoeld om door opleiders te worden gebruikt voor het onder-
wijs op de opleiding en voor zelfstudie van aankomende onderwijzers die zich wil-
den voorbereiden op het examen en droegen dus bij aan de kennisbasis voor aanko-
mende onderwijzers. Door het schrijven van leerboeken voor de diverse vakken van 
het opleidingsonderwijs en pedagogiek leverden opleiders van de diverse opleidin-
gen een belangrijke bijdrage aan de ontwikkeling van het opleidingsonderwijs (zie 
paragraaf 5.5 voor voorbeelden). 
In de tweede helft van de negentiende eeuw was er veel aandacht voor de ontwik-
keling van het lager onderwijs en voor het onderwijs op de onderwijzersopleidingen, 
maar nauwelijks voor opleiders en hun werk. Nog steeds vielen het lager onderwijs 
en het opleidingsonderwijs voor een groot deel samen en opleiders waren vaak on-
derwijzers die in deeltijd onderwijs gaven aan aanstaande onderwijzers. Hoe verwe-
ven kwekelingen, onderwijzers en leraren aan de kweekschool en de normaalschool 
nog waren, blijkt uit de titel van een pedagogiekboek van r. Husen (1828-1907). Deze 
‘hoofdonderwijzer en leeraar in de paedagogiek aan de Normaalschool ter opleiding 
van christelijke onderwijzers te Utrecht’ koos als titel voor dat boek: Christelijke pae-
dagogiek: Opvoed- en onderwijskunde ten behoeve van christelijke onderwijzers, leraars en kweekelin-
gen aan kweekscholen, normaalscholen en normaallessen in Nederland (Husen, 1885). Het is, voor 
zover bekend, het enige werk uit deze periode dat (ook) bedoeld is voor opleiders.
5.3.4  Een kennismaking met opleidingspedagogiek
A.j. Schreuder, directeur van het medies-paedagogies Instituut Klein Warnsborn 
schreef in 1916 voor het Paedagogische Tijdschrift over zijn ervaringen tijdens een be-
zoek aan de Verenigde Staten. Terwijl in Nederland het kweekschoolonderwijs the-
oretisch en algemeen vormend werd, bestonden in de Verenigde Staten opleidingen, 
teachers colleges, die meer het karakter van een beroepsopleiding hadden. Schreuder 
merkte onder meer op dat in Amerika veel meer aandacht was voor het opleiden van 
de onderwijzeressen – het basisonderwijs werd (ook) in die tijd in de Verenigde Sta-
ten vooral door vrouwen gegeven – en voor pedagogiek. Hij was onder de indruk van 
het Teachers College van de Columbia Universiteit in New York waar op universitair ni-
veau onderwijs werd gegeven aan onderwijzeressen. Aan deze opleiding waren twee 
uitstekende oefenscholen verbonden. Het onderwijs was veel meer dan in Nederland 
gericht op de latere beroepspraktijk, waarbij “opvoedkunde en methodiek, kinder-
studie, zielkunde, philosophie en praktische vorming” (Schreuder, 1916, p. 20) een 
belangrijke plaats in het curriculum innamen. Kwekelingen werden opgeleid en be-
oordeeld door een vaste klassenonderwijzeres – ook wel model-teacher genoemd, om-
dat zij goed onderwijs voordeed aan kwekelingen – en door een critic-teacher die les-
sen van kwekelingen observeerde en kritiek gaf. Soms waren deze twee taken in een 
persoon verenigd.
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Schreuder bezocht een “vacantiecursus in opvoedkunde van de pedagogiese facul-
teit aan de stedelike universiteit te Nieuw-York” (Schreuder, 1916, p. 21) die werd 
gegeven door een zekere dr. Edmond, lerares aan een teachers college. De cursus was 
bedoeld voor opleiders en ging over het geven van proeflessen. Het programma be-
stond uit: 1) de kunst van het lessen voordoen, 2) de kunst van kritiek oefenen, 3) de 
criteria waaraan een goede les voldoet, 4) maatregelen om te voorkomen dat leerlin-
gen schade lijden onder het stelsel [‘het stelsel’ is het leren onderwijzen in de prak-
tijk door een onbevoegde en onervaren onderwijzer, as], 5) de gewijzigde verhouding 
tussen de onderwijzeres en haar klas ten gevolge van dit stelsel. Schreuder conclu-
deerde: “Dit vormt alles een stuk opleidingspedagogiek, dat in ons land nog vrijwel 
onbearbeid is” (Schreuder, 1916, p. 21). Er is in de literatuur, voor zover bekend, niets 
te vinden waaruit blijkt dat de ervaringen van Schreuder het denken over het oplei-
den van onderwijzers beïnvloedde. Dat had zeker gekund, want hij was in zijn tijd 
vrij bekend en Het onderwijs in Amerika was niet de enige publicatie die hij wijdde aan 
het onderwijs. Het zou evenwel nog vijftig jaar duren voor in Nederland aandacht 
zou komen voor opleiders en opleidingsdidactiek.
5.4	 De	onderwijzersopleiding	in	de	wetten	voor	het	lager	onderwijs
De opleiding voor onderwijzers behoorde tot 1952 tot het lager onderwijs en werd in 
de tweede helft van de negentiende eeuw geregeld in verschillende wetten en rege-
lingen voor het lager onderwijs. Het examen voor onderwijzers (en hoofdonderwij-
zers) werd in toenemende mate door het rijk omschreven en vastgesteld. De over-
heid bemoeide zich hierdoor indirect met de inhoud van het opleidingsonderwijs. 
In de WET van den 13 Augustus 1857 (Staatsblad no. 103) op het lager onderwijs (in Van Hoorn, 
1907; verder Wet van 1857 op het lager onderwijs) werden de vier onderwijzersrangen af-
geschaft. De wet maakte slechts onderscheid tussen hulponderwijzers, hoofdonder-
wijzers en kwekelingen. Kwekelingen volgden de opleiding en werden tegen een 
geringe beloning ingezet in het onderwijs en men sprak dan ook van het kwekelin-
genstelsel. In de Wet van 1857 op het lager onderwijs en in latere wetten en regelingen (Van 
Hoorn, 1907; Holtkamp, 1988) werden steeds meer eisen aan onderwijzers gesteld. 
Naast kennis van de schoolvakken werd ook van onderwijzers verwacht dat zij ken-
nis hadden van het onderwijzen en het onderwijs: 
Duidelijke begrippen van klassikaal onderwijs, van de gronden, op welke de leerwijze van 
de onderscheidene vakken steunt, en van de gepaste middelen waardoor orde en tucht in 
de school worden gehandhaafd; bovendien enige bekendheid met de geschiedenis van op-
voeding en het onderwijs, vooral in ons vaderland gedurende de laatste jaren (Wet van 1857 
op het lager onderwijs, in Van Hoorn, 1907, p. 360). 
Een jaar later werden bij Koninklijk Besluit nieuwe exameneisen vastgesteld en in de 
jaren daarna werden de examens tot in detail geregeld en werden ze steeds moeilij-
ker. In de Wet van 1857 nam de overheid zich voor de drie bestaande opleidingsvor-
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men te verbeteren: “Tot de opleiding van onderwijzers zijn er ten minste twee rijks-
kweekscholen en worden van rijkswege aan enkele der meest voortreffelijke lagere 
scholen normaallessen verbonden. De opleiding van onderwijzers en onderwijzeres-
sen op de lagere scholen wordt zoo veel mogelijk van rijkswege bevorderd” (Wet van 
1857 op het lager onderwijs, in Van Hoorn, 1907, p. 335). Alleen hoofdonderwijzers kon-
den hoofd van een school worden en kwekelingen voorbereiden op het examen voor 
hulponderwijzer en onderwijs geven aan een formele opleiding.
In de Wet van 17 augustus 1878 (in Van Hoorn, 1907) werd het kwekelingenstelsel af-
geschaft en werden kleinere klassen voorgeschreven voor de lagere scholen. Het be-
grip hulponderwijzer verdween en in de wet werd alleen onderscheid gemaakt tus-
sen onderwijzers en hoofdonderwijzers. Er waren steeds meer onderwijzers nodig 
en de diversiteit in opleidingsvormen – kweekschool, normaalonderwijs en oplei-
dingsklassen – bleef bestaan. In de Memorie van Toelichting bij de Wet van 17 augustus 1878 
(Van Hoorn, 1907; Turksma, 1961) werd duidelijk gemaakt dat de overheid vond dat 
de kweekschool de beste opleiding voor aanstaande onderwijzers was; maar zolang 
er niet voldoende kweekscholen waren, steunde de overheid de normaallessen en 
de opleidingsklassen. Gedurende de twee laatste decennia van de negentiende eeuw 
werd bijna ieder jaar een Koninklijk Besluit gepubliceerd waarin de examens voor 
hulponderwijzer en hoofdonderwijzer werd geregeld (zie voor een overzicht van 
deze besluiten: Van Hoorn, 1907).
In de WET van den 8sten December 1889, tot gedeeltelijke herziening van de wet van 17 Augustus 
1878 (Staatsblad no. 127), tot regeling van het lager onderwijs (in Van Hoorn, 1907; verder Wet 
van 1889) werd de subsidiemogelijkheid voor alle, dus ook voor de bijzondere (niet-
openbare) opleidingsvormen, verruimd. In de wet werden nog steeds drie oplei-
dingsvormen onderscheiden die een bijdrage van het rijk konden krijgen: “Ten be-
hoeve van de opleiding van onderwijzers kan een rijksbijdrage worden verleend: 1o 
aan gemeentelijke en bijzondere kweekscholen; 2o aan normaallessen en aan hoofden 
van scholen voor elk der door hen opgeleide personen die de akte, bedoeld onder art. 
56 onder a. hebben verkregen, volgens door ons bij algemene maatregel van bestuur 
te stellen regels en voorwaarden” (Wet van 1889, in Van Hoorn, 1907, p. 446). met deze 
laatste vorm van opleiden werd de opleidingsklas bedoeld.
5.5	 Geregelde	diversiteit	van	de	onderwijzersopleiding	en	opleiders
5.5.1  De opleidingsklas door het hoofd van de school
omdat er niet voldoende normaalonderwijs, leer- en kweekscholen en kweekscho-
len bestonden om alle aanstaande onderwijzers op te leiden werd de opleiding van 
onderwijzers door de hoofdonderwijzer, de zogenaamde opleidingsklas, voortgezet 
en werd deze opleidingsvorm in de tweede helft van de negentiende eeuw geforma-
liseerd. Het hoofd van de school kon alleen nog aanstaande onderwijzers opleiden 
als hij daarvoor toestemming had van het rijk; men sprak daarom van ‘aangewe-
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zen scholen’. Het hoofd kreeg een vergoeding voor iedere kwekeling die het examen 
haalde. Een bekende opleider aan een opleidingsklas was H.j. van Lummel (1815-
1877). De opleidingsklas van Van Lummel leidde, net als alle andere opleidingen tot 
onderwijzer, op voor het examen voor hulponderwijzer; maar net als op de kweek-
school werden op deze opleiding ook vakken onderwezen die niet werden geëxami-
neerd, zoals vreemde talen, wiskunde, muziek en gymnastiek (Van Essen, 2006). op-
leiders als Van Lummel droegen bij aan de ontwikkeling van de onderwijzers. Zo 
schreef Van Lummel een pedagogiekboek, Korte schets der opvoedingsleer voor kweekelingen 
en aankomende onderwijzers, dat voor het eerst verscheen in 1868 en verschillende malen 
werd herdrukt. 
De opleidingsklassen bleven bestaan omdat ze in staat waren om met overheids-
steun bijzondere opleidingen voor onderwijzers te verzorgen. Niet iedereen was blij 
met de instandhouding van de opleiding door schoolhoofden. In De Gids van novem-
ber 1889 schreef j.T. Buys (1828-1893), hoogleraar in de staats- en staathuishoudkun-
de aan het Atheneum te Amsterdam en vanaf 1864 hoogleraar in de rechten te Leiden, 
een artikel over de schoolwet van 1889 waarin hij het bestaan van de goedkope oplei-
dingen door schoolhoofden sterk afkeurde. Hij laakte de kwaliteit van de opleidin-
gen door de schoolhoofden, maar was ook kwaad, omdat volgens hem ‘partijbelang’, 
in dit geval het belang van religieuze partijen die streden voor gelijkberechtiging 
van het bijzonder onderwijs, het won van de zorg om de kwaliteit van de opleiding:
Hetzelfde zou ik echter niet willen zeggen van de ongelukkige bepaling, welke premiën 
uitlooft aan de hoofden van scholen, die hunne kweekelingen met goed gevolg opleiden 
voor het onderwijzers-examen, ten einde dus de kosten te verminderen die uit het bestaan 
van kweekscholen en van normaallessen voortvloeien. Dat op die wijze een stelsel van dres-
suur en af richting wordt in de hand gewerkt, ’t welk op de ontwikkeling van het onder-
wijzend personeel noodlottigen invloed kan uitoefenen, valt duidelijk genoeg in het oog 
en het heeft dan ook niet ontbroken aan ernstige vertoogen van deskundigen tegen dit 
heillooze plan; maar het partijbelang woog hier zoo zwaar dat men er niet tegen opzag ten 
zijnen behoeve aan de eischen van het algemeen belang te kort te doen (Buys, 1889, p. 369).
In 1861 werden 58 en in 1878 61 opleidingsklassen geleid door een hoofdonderwijzer 
(Turksma, 1961). In de loop van de tweede helft van de negentiende eeuw verminder-
de het aantal opleidingsklassen vanzelf. Turksma geeft twee verklaringen: leerlingen 
van de opleidingsklassen gingen na een of meerdere jaren alsnog naar het normaal-
onderwijs of de kweekschool om meer kans te hebben om het examen te halen en de 
examens voor onderwijzers werden zo moeilijk dat het niet langer mogelijk was voor 
één onderwijzer om het noodzakelijke onderwijs te geven. 
5.5.2  Directeuren, onderwijzers en schoolhoofden aan het normaalonderwijs
Al voor 1857, toen het woord normaallessen voor het eerst in een wettelijke regeling 
verscheen (Van Essen, 2006), bestond in Nederland normaalonderwijs. Bovendien le-
ken de leer- en kweekscholen van het Nut op de normaallessen en normaalklassen. In 
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de tweede helft van de negentiende eeuw werden in Nederland, in navolging van on-
der meer Duitsland en frankrijk, steeds meer kwekelingen op het onderwijzersexa-
men voorbereid door middel van normaallessen, normaalklassen of normaalscholen. 
Hoewel de begrippen door elkaar werden gebruikt werd in Nederland vooral gespro-
ken van normaallessen en normaalklassen. Het begrip normaalschool duidde meer 
dan de twee andere termen op een theoretische en geformaliseerde opleiding. De 
normaallessen leidden de kwekelingen op voor het staatsexamen. overdag werkten 
de kwekelingen op de lagere school en hielpen zij de hoofdonderwijzer en daarnaast 
werd voor en na schooltijd en op zaterdagmiddag les gegeven aan de kwekelingen, 
meestal door een of meer hoofdonderwijzers in de leslokalen van de lagere school. 
De duur en inhoud van de normaallessen was verschillend per regio: “De opleiding 
in de provincies Noord-Brabant, Noord- en Zuid-Holland en Drenthe duurde zes 
jaar, maar de leerlingen werden daar reeds op twaalfjarige leeftijd toegelaten, terwijl 
in Zeeland en Groningen de cursus vier jaar duurde, maar in die gewesten vond de 
toelating op veertienjarige leeftijd plaats” (Turksma, 1961, p. 101). Hoe verweven het 
normaalonderwijs was met de lagere school blijkt onder meer uit schoolboekjes. H. 
Baarschers (1866), bijvoorbeeld, schreef leesboekjes voor de hoogste klasse der lagere 
scholen en normaallessen. f.G. mellink (1875) schreef het leerboek De aarde: Een leer-
boek voor scholen en normaallessen, dat bestond uit verschillende delen en enkele malen 
werd herdrukt. 
In de loop van de tweede helft van de negentiende eeuw groeide het normaalon-
derwijs. Vooral rooms-katholieke onderwijscongregaties, waarvan de leden geen vol-
waardig salaris hoefden te verdienen, stichtten al in de eerste helft van de negen-
tiende eeuw normaalscholen. maar ook van protestants-christelijke zijde werden 
initiatieven genomen om protestants-christelijke normaalscholen en kweekscholen 
op te richten (Turksma, 1961; De Vries, 2004). Voorbeelden van vroege bijzondere op-
leidingen zijn de christelijke normaalschool De Klokkenberg, die in 1844 werd op-
gericht te Nijmegen, en rolduc, de rooms-katholieke normaalschool die al in 1836 
bij het seminarium van rolduc werd gesticht. De Klokkenberg ontwikkelde zich van 
een meer praktische opleiding naar een theoretische opleiding door veel aandacht te 
geven aan algemene vorming en muziek, terwijl rolduc vanaf het begin een theore-
tische opleiding was. Beide opleidingen hadden dan ook meer weg van kweekscho-
len dan van normaalscholen. De directeuren van De Klokkenberg, door Van Essen 
(2006) aangeduid als de ‘Klokkenbergdynastie’, waren ieder op hun manier invloed-
rijk. Nadat aan het einde van de negentiende eeuw de bijzondere opleidingen steeds 
meer overheidsteun kregen, werden meer rooms-katholieke en protestants-christe-
lijke normaalscholen opgericht.
Er werden in de tweede helft van de negentiende eeuw tal van particuliere nor-
maallessen, normaalklassen en normaalscholen gesticht. Veel schoolhoofden, zoals 
Hendrik Donkersloot (zie volgende paragraaf), zagen in het geven van normaalon-
derwijs een mogelijkheid hun salaris aan te vullen en een bijdrage te leveren aan de 
opleiding van hun toekomstige collega’s. ook het rijk ging over tot het stichten van 
rijksnormaallessen en later tot rijksdagnormaalscholen, die meer en meer op kweek-
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scholen gingen lijken en waar, het woord zegt het al, ook overdag onderwijs werd ge-
geven. Tussen 1857 en 1900 stichtte het rijk tientallen normaalscholen en het aantal 
leerlingen steeg gestaag. In 1859 waren er 184 leerlingen, in 1878 waren er 1041, in 
1884 waren er 4108 en in 1898 waren er 5293 leerlingen die normaalonderwijs volg-
den (Turksma, 1961, p. 101). Daarna liep het aantal normaalscholen langzaam terug 
ten gunste van de kweekscholen. 
Er werden geen eisen vastgelegd voor opleiders aan de normaalscholen. Hendrik 
Blink (1852-1931), die de normaalschool van meester Hummel in meppel bezocht en 
later privaatdocent aardrijkskunde werd in Leiden, schreef in zijn autobiografie posi-
tief over de leraren aan de normaalschool “die al het mogelijke deden om ook zichzelf 
wetenschappelijk voor hun taak geschikt te maken”. Toch viel er “wetenschappelijk 
aan de normaalscholen van dien tijd veel te verbeteren. Dat ontdekte ik al spoedig, en 
dat erkenden de leiders zelf. maar als instituten om onderwijzers te vormen, hadden 
zij zeer veel goeds” (Blink, 1932, in Van Essen, 2006, p. 79).
In de loop van de tweede helft van de negentiende eeuw ontwikkelde een deel van 
het normaalonderwijs zich in de richting van kweekscholen. In 1890 trad het Besluit 
van den 29sten Juni 1890, tot vaststelling der regelen van de Rijksnormaallessen ter opleiding van on-
derwijzers en onderwijzeressen in werking (in Van Hoorn, 1907, in de wet al Regelen voor de 
Rijksnormaallessen ter opleiding van onderwijzers en onderwijzeressen genoemd), waarin twee 
soorten (klassen) normaalscholen werden onderscheiden: één met alle voor de nor-
maalscholen bekende vakken en één waar daarnaast vreemde talen, muziek en gym-
nastiek zouden worden gegeven. Deze vakken werden ook op de kweekschool onder-
wezen en waren algemeen vormend van aard. De cursusduur werd vier jaar, met een 
tweejarige voorbereidende klas voor leerlingen van twaalf tot veertien jaar (Regelen 
voor de Rijksnormaallessen ter opleiding van onderwijzers en onderwijzeressen, 1890, in Van Hoorn, 
1907). Er ontstond dus gedurende de negentiende eeuw een vooropleiding voor de 
normaalschool. Daarmee kwamen de normaalschoolonderwijzers verder af te staan 
van de lagere school, waarbinnen tot dan toe de vooropleiding had plaatsgevonden, 
en ontwikkelden zij zich tot vakleraar. 
In de Regelen voor de Rijksnormaallessen ter opleiding van onderwijzers en onderwijzeressen werd 
geregeld dat een van de onderwijzers als directeur werd aangesteld. De directeur 
zorgde voor huisvesting en ‘verpleging’ van de kwekelingen en de onderwijzers on-
dersteunden hem. De directeur speelde inhoudelijk een belangrijke rol: “De onder-
wijzers volgen bij het onderwijs de voorschriften van den directeur” (Regelen voor de 
Rijksnormaallessen ter opleiding van onderwijzers en onderwijzeressen, 1890, in Van Hoorn, 1907, 
p. 407). Leraren aan de normaalschool gaven niet langer alle vakken als onderwij-
zer, maar er trad een zekere mate van specialisatie op. Sommige rijksnormaalscholen 
werden dagopleidingen – zij werden rijksdagnormaalscholen genoemd – en voor de 
directeur en onderwijzers aan deze scholen werd opleiden steeds vaker een fulltime 
betrekking. De rijksdagnormaalscholen leken het meest op kweekscholen en hadden 
ook de ambitie om uit te groeien tot kweekscholen. Zij hoopten dat de Lager onder-
wijswet van 1920 aan de rijksdagnormaalschool de status van kweekschool geven (zie 
verder paragraaf 5.7). 
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De directeuren en onderwijzers aan de normaalscholen droegen bij aan de ontwik-
keling van het lager onderwijs. Zij publiceerden boeken en artikelen over onderwijs 
en pedagogiek en schreven lesboeken voor het lager onderwijs en het normaalonder-
wijs. We weten dat bijvoorbeeld door het werk van Donkersloot. 
5.5.3  Hendrik Donkersloot: hoofd ener school en directeur der normaalschool voor onderwijzers en on-
derwijzeressen te Rotterdam
De normaalschooldirecteur Hendrik Donkersloot schreef in 1945 zijn autobiografie 
met als ondertitel: Hoofd ener school en directeur der normaalschool voor onderwijzers en onderwijze-
ressen te Rotterdam, 1867-1947: Eigen levensbeschrijving. Donkersloot schreef zijn autobiogra-
fie terwijl hij was ondergedoken voor de nazi’s. De autobiografie geeft een beeld van 
het leven en werken van Hendrik als leerling op de normaalschool en als directeur en 
leraar op de normaalschool. Donkersloot werd geboren als jongste van een gezin van 
veertien kinderen. Zijn vader stierf jong en het gezin verarmde. Daardoor kon Hen-
drik niet studeren, zoals zijn oudere broer die arts werd, en de rijksnormaalschool was 
voor hem de enige mogelijkheid om verder te leren. Toen hij twaalf jaar oud was, ging 
Hendrik naar de voorbereidingsklas. In 1880, veertien jaar oud, begon hij aan de nor-
maalschool in Charlois (bij rotterdam), waar H. Groeneweg de directeur was. De les-
sen werden gegeven op woensdag en zaterdag. Er waren verschillende leraren – Don-
kersloot gebruikte zelf het woord leraar – verbonden aan de voorbereidingsklas en de 
normaalschool die een of meerdere vakken gaven, zoals het hoofd van de school van 
pernis (rekenen, schrijven, zingen en tekenen) en die van de school in poortugaal (Ne-
derlands). In de derde klas kreeg Hendrik les in opvoeding en onderwijs van C. van 
riet, die hoofd was van een school in Katendrecht. Van riet was mederedacteur van het 
tijdschrift Schoolblad en voorzitter van de Afdeling Charlois en Katendrecht van het Nut. 
pas in 1887 behaalde Hendrik Donkersloot zijn bevoegdheid voor onderwijzer. 
Tijdens zijn eerste betrekking studeerde hij voor de hoofdakte, maar veel zin had 
hij er niet in. Liever zong hij bij de zangvereniging ‘Cecilia’ en ging hij dansen. Toch 
haalde hij zijn hoofdakte en daarna wilde hij graag hoofd van een school worden. 
Een vergelijkend examen was gedurende de hele negentiende eeuw een normaal on-
derdeel van een sollicitatieprocedure en om hoofd van een school te worden moest 
Hendrik deelnemen aan zo’n vergelijkend examen. om dat examen goed te maken 
moest hij zich grondig voorbereiden: “De studie bevatte op breeden grondslag in 
hoofdzaak een studie in voortgezette pedagogiek, een vak, waarvoor ik wel voelde en 
waarin ik zelfs plezier kreeg; dat was nu eens iets anders dan dat tiental vakken voor 
de akte hoofdonderwijzer, waarbij men op één enkel punt kon worden afgewezen en 
voor een jaar naar huis gezonden en stak ook sterk af bij het memoriseeren van doode 
woordenreeksen” (Donkersloot, z.j., p. 92). 
In 1879 werd Donkersloot benoemd tot ‘onderwijzer met verplichte hoofdakte’ 
aan de ‘school voor g.l.o. no. 43 aan de Breeden Hilledijk’ en in 1906 werd hij, ein-
delijk, hoofd van een school (Donkersloot, z.j., p. 89). In 1899 richtte Donkersloot 
de rotterdamse Normaalschool voor onderwijzeressen op. Tien jaar later, na een 
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conflict in het bestuur, opende hij de rotterdamsche Normaalschool waar ook een 
stoomcursus voor leerlingen met een diploma van de vijfjarige hbs of het gymna-
sium aan verbonden was. Aan de normaalschool van Donkersloot werkten verschil-
lende hoofden van scholen die een of meerdere schoolvakken en pedagogiek gaven 
en verschillende gespecialiseerde onderwijzers en onderwijzeressen voor vakken als 
hygiënisch spreken, muziek, handenarbeid, handwerken en gymnastiek. De lagere 
school en de normaalschool van Donkersloot liepen bijzonder goed. 
Donkersloot schreef over leraren aan de normaalschool die publiceerden voor het 
normaalonderwijs en het lager onderwijs, zoals Karel Knip, die leerboeken schreef en 
schoolplaten vervaardigde. Donkersloot zelf was actief als schrijver van artikelen voor 
onder meer het Tijdschrift ter bevordering van de studie der Paedagogiek en hij hield lezingen 
over onderwijs. 
5.5.4  Directeuren en leraren aan de kweekschool
In de wet van 1857 werd het voornemen bekend gemaakt dat vanuit het rijk twee 
rijkskweekscholen zouden worden opgericht. In de tweede helft van de negen-
tiende eeuw neemt het aantal kweekscholen toe. In 1885 bestonden er in totaal 10 
rijkskweekscholen en gemeentelijke kweekscholen, in 1910 waren er 65 bijzonde-
re en openbare kweekscholen en in 1920 bestonden er in totaal 81 kweekscholen 
(De frankrijker, 1988). Het onderwijs aan de kweekschool was theoretischer dan 
dat aan het normaalonderwijs. De kwekelingen werden voorbereid op het examen 
en daarnaast kregen ze vakken die hun algemene vorming bevorderden, zoals te-
kenen, muziek en gymnastiek. Aan de kweekscholen werd ook steeds vaker over-
dag onderwijs gegeven. Het rijk stelde beurzen beschikbaar voor kwekelingen en 
daardoor werd de kweekschool niet alleen bezocht door jongens die onderwijzer 
wilden worden, maar ook door jongens uit eenvoudige milieus die graag verder 
wilden leren. De kweekschool was in vergelijking met de hbs een goedkope oplei-
ding. Bovendien was de kweekschool minder elitair dan de hbs en had ook daarom 
soms de voorkeur van ouders die minder ontwikkeld waren (De frankrijker, 1988; 
Van Essen, 2006). 
De directeuren van de drie rijkskweekscholen die in 1860 bestonden, behoorden 
tot de top van het Nederlandse onderwijs. Brugsma die al directeur was van de Gro-
ningse nutskweekschool werd directeur van de Groningse rijkskweekschool. De di-
recteuren van de twee andere kweekscholen, Trosee en Gastmann, waren universitair 
geschoold en gepromoveerd (Van Essen, 2006). 
Directeuren en leraren aan de kweekscholen leverden ook in de tweede helft van 
de negentiende eeuw een belangrijke bijdrage aan de ontwikkeling van het lager on-
derwijs en het opleidingsonderwijs door te publiceren over onderwijs en pedagogiek 
voor onderwijzers en kwekelingen. Zo schreef W. Wendel, de eerste directeur van de 
rijkskweekschool te middelburg, in 1871 het leerboek Schets van de geschiedenis der Neder-
landse letteren: Een leiddraad bij het onderwijs op hoogere burgerscholen, gymnasiën en normaalscholen 
dat verschillende malen herdrukt werd. r.r. rijkens, directeur van de Nutskweek-
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school voor onderwijzeressen van 1876 tot 1881, schreef Beknopte opvoedkunde, vooral met 
het oog op de lagere school, dat in 1879 voor het eerst verscheen en verschillende malen 
werd herdrukt. 
Er werd in de tweede helft van de negentiende eeuw nauwelijks geschreven over 
kweekschoolleraren. Een uitzondering vormt een brochure van Derk Buddingh 
(1800-1874), een van de oprichters van het Nederlands onderwijzers Genootschap, 
getiteld: Twee rijks-kweekscholen voor onderwijzers. De brochure verscheen in 1858 naar 
aanleiding van de wet van 1857. Buddingh ging onder meer in op de vele vakken 
die op de kweekschool moesten worden gegeven, zoals landbouwkunde op de scho-
len op het platteland en ‘Hand- en rechtlijnig teekenen’ op de scholen in de steden. 
Het leek hem onmogelijk dat de directeur, als klassenonderwijzer, alle vakken zou 
kunnen geven en hij pleitte voor een ‘geëvenredigd getal docenten, een bekwaam 
onderwijzend personeel’ en voor ‘bekwame vakdocenten’. Er moesten vakdocenten 
komen voor pedagogiek en opvoedkunde, aardrijkskunde en geschiedenis, vader-
landse geschiedenis en letteren, voor de levende talen, voor algebra, wis- en meet-
kunde, voor natuur- en scheikunde (met of zonder toepassing op de landbouw), 
voor werktuigkunde en voor bijzondere handelswetenschappen als boekhouden. 
Buddingh (1858, p. 16) concludeerde: “om kort te gaan een goede kweekschool dient 
vooral door het onderwijzend personeel op die hoogte te staan, dat zij in elk opzigt 
een bron is, van waaruit een verfrischend en vruchtbaarmakend water, over den va-
derlandschen bodem zich verspreidt. Zoo alleen kunnen hare kweekelingen tot be-
kwame mannen, tot praktische onderwijzers gevormd worden, die de wetenschap 
onder alle klassen des volks afleiden en verspreiden”. De directeur van een dergelijke 
opleiding had dan alleen maar de leiding over het geheel, en, “als hij een praktisch 
man is, het onderrigt en toezigt op het praktisch onderwijs, door de kweekelingen op 
deze en gene scholen te geven, die aan de kweekschool verbonden zijn” (Buddingh, 
1858, p.16). 
Het is duidelijk dat Buddingh het had over een kweekschool waar niet langer klas-
senonderwijzers werkten, maar vakleraren. In de tweede helft van de negentiende 
eeuw nam het aantal vakleraren op de kweekscholen en op de dagnormaalscholen 
toe. Deze ontwikkeling werd bevorderd doordat er vanaf 1857 voor onderwijzers, en 
dus ook voor kweekschoolleraren, meer mogelijkheden kwamen om onderwijsbe-
voegdheden te halen voor de schoolvakken. 
5.6	 Opleiding	van	opleiders
Afgezien van het pleidooi van Zeeman in De Opleiding voor een ‘hoogere Kweekschool’ 
voor opleiders, (zie paragraaf 5.7), was er van 1857 tot 1920 nauwelijks aandacht voor 
de opleiding van opleiders. Wel ontstonden er mogelijkheden voor onderwijzers om 
onderwijsbevoegdheden te halen waarmee ze onderwijzer konden worden aan de 
mulo – de akte voor het lager onderwijs, de lo-akte – en aan het middelbaar onder-
wijs – de mo-akte. Het werd in deze periode steeds gebruikelijker dat leraren aan de 
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kweekscholen en de normaalscholen, naast een onderwijsbevoegdheid voor het lager 
onderwijs, in het bezit waren van een of meerdere lo-akten, een mo A-akte of zelfs 
een mo B-akte. 
Al voor 1857 bestond de mogelijkheid akten voor schoolonderwijs en huisonder-
wijs te halen in bijvoorbeeld wiskunde en de vreemde talen (Van Essen, 2006). met 
een volledige bevoegdheid als hoofdonderwijzer konden onderwijzers de vakken 
van de hoofdakte geven op de mulo (Nederlandse taal- en letterkunde, geschiede-
nis, aardrijkskunde en natuurkunde). De bevoegdheid voor het geven van de andere 
mulo-vakken kon worden verkregen door het behalen van een lo-akte. Er waren lo-
akten voor de vreemde talen Engels, frans en Duits en voor tekenen, lichamelijke oe-
fening, nuttige handwerken voor meisjes, wiskunde, handelskennis, handenarbeid, 
landbouwkunde, tuinbouwkunde en vrouwelijke handwerken. Deze lo-akten waren 
volledig gericht op vakinhoud; er was geen enkele aandacht voor didactiek. Het wa-
ren immers akten voor onderwijzers die al een bevoegdheid voor het lager onderwijs 
hadden. Tot de Tweede Wereldoorlog bestonden er nauwelijks cursussen voor de lo-
akten en was het gebruikelijk dat een onderwijzer zich voorbereidde op het examen 
door middel van zelfstudie of door les te nemen bij een privéleraar. Het ‘sprokkelen’ 
van lo-akten werd een manier voor onderwijzers en onderwijzeressen om zichzelf bij 
te scholen, carrière te maken door op de mulo, mms of kweekschool te gaan werken 
en hun salaris te verruimen (Boekholt & De Booy, 1987). 
Een tweede mogelijkheid voor onderwijzers om zich te scholen kwam in 1863 
met de Middelbaar Onderwijswet van Thorbecke (Vos & Van der Linden, 2004; Swennen, 
2005). parallel aan de oprichting van de hbs in 1863 werden voor leraren in het mid-
delbaar onderwijs de middelbaar onderwijsakten (mo-akten) verplicht gesteld (zie 
voor een beschrijving van het mo-onderwijs Vos & Van der Linden, 2004). Er beston-
den mo-akten in alle schoolvakken voor het middelbaar onderwijs. Sommige akten 
waren zogenaamde ongedeelde akten, zoals die voor geschiedenis en aardrijkskunde. 
Voor andere vakken bestond een mo A-akte, bedoeld voor de driejarige hbs, gevolgd 
door een mo B-akte, waarmee men bevoegd was tot het geven van onderwijs aan een 
vijfjarige hbs. Tot 1912 bestonden slechts examens voor de mo-akten en geen oplei-
dingen – of cursussen, zoals die later ook wel werden genoemd. Kandidaten voor een 
mo-examen studeerden zelfstandig of namen privéles. met een mo-akte konden on-
derwijzers werken in het middelbaar onderwijs en aan de kweekschool. Het werd na 
1863 steeds normaler dat kweekschoolleraren een mo-akte hadden en in Lager-onder-
wijswet 1920 werd aan kweekschoolleraren zelfs de eis van minimaal een mo B-akte ge-
steld. maar ook nieuw aangestelde onderwijzers aan de dagnormaalscholen waren 
vaak in het bezit van een mo-akte, zoals duidelijk werd in de bijdrage van Zeeman in 
De Opleiding (zie paragraaf 5.7). Echter, de mo-akten waren akten voor het middelbaar 
onderwijs. Het examen had vooral betrekking op de vakinhoud en er was nauwelijks 
aandacht voor pedagogiek en didactiek (Vos & Van der Linden, 2004). 
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5.7	 Professionele	ontwikkeling	van	opleiders	van	onderwijzers	
De mogelijkheden om zich als opleiders verder te professionalisering waren van 1857 
tot 1920 voor opleiders van onderwijzers nog steeds beperkt en de professionalise-
ringsmogelijkheden voor opleiders waren dezelfde als die voor onderwijzers. Er be-
stonden tal van pedagogiekboeken en boeken voor de verschillende vakken en er ver-
schenen veel en heel verschillende tijdschriften voor onderwijzers. Daarnaast waren 
er mogelijkheden voor onderwijzers voor het bijwonen van studiedagen en het vol-
gen van cursussen en bestonden er verenigingen op het gebied van onderwijs voor 
onderwijzers. De opleiders aan de verschillende opleidingsvormen droegen in de 
tweede helft van de negentiende eeuw, net als daarvoor en daarna, bij aan de kennis-
basis van de onderwijzers, maar ook, en dat was nieuw, aan de kennisbasis van aan-
staande onderwijzers (zie paragraaf 5.3). 
In 1914 werd de Bond van protestants-Christelijke Kweekscholen opgericht, te-
gelijk met de Vereeniging van onderwijzend personeel aan protestants-christelijke 
Kweekscholen. De Bond van r.K. Kweekscholen werd in 1919 opgericht en de neu-
trale Kweekschoolbond in 1922. pas na 1920 gingen deze kweekschoolbonden tijd-
schriften uitgeven, ieder binnen de eigen zuil. Deze bonden en verenigingen gaan 
pas na 1920 een rol spelen en worden daarom besproken in het volgende hoofd-
stuk. 
In 1918 werd de Vereeniging van onderwijzers aan de rijksdagnormaallessen op-
gericht, die waarschijnlijk bestond tot 1925. Deze vereniging en haar tijdschrift be-
horen tot het normaalonderwijs dat in de tweede helft van de negentiende eeuw gro-
te bloei kende en worden daarom in dit hoofdstuk beschreven. De vereniging wilde 
zowel werkzaam zijn in “het belang van het onderwijs aan de r.D.N.S. [rijksdagnor-
maalscholen, as] als in het verbeteren van de materieele positie der leden” (Zeeman, 
Chabo, Verdenius, pik & Van der Weyde, 1918, p. 1). De vereniging gaf van 1918 tot 
(waarschijnlijk) 1925 het tijdschrift De Opleiding: Orgaan der vereeniging van Onderwijzers 
aan de Rijksdagnormaallessen (verder De Opleiding) uit. De Opleiding verscheen iedere twee 
maanden en telde twaalf tot twintig pagina’s. De voorlopige redactie van de eerste 
nummers van De Opleiding werd gevormd door K. Zeeman en joh. H. pik (eerste res-
pectievelijk tweede voorzitter van De Vereeniging van onderwijzers aan de rijksdag-
normaallessen). De oprichting van de vereniging en van het tijdschrift waren belang-
rijke professionaliseringsgebeurtenissen voor opleiders. De invloed van De Opleiding 
was echter buiten de gemeenschap van normaalschoolonderwijzers niet erg groot. 
Het ging om een vereniging en een tijdschrift voor onderwijzers aan de rijksdagnor-
maallessen, en niet voor die aan de kweekschool.  
Het tijdschrift had tot doel de band tussen de leden en het bestuur aan te halen, 
de kracht van de vereniging te bevorderen en de belangen van de leden te beharti-
gen. Het bestuur had echter nog een ander ‘ruimer belang’ voor ogen met het tijd-
schrift: zij wenste meer zeggenschap in het politieke debat “waarin de toekomst van 
onze leerlingen en van ons opleiders werd besproken” (Zeeman et al., 1918, p. 2). Het 
verbaasde het bestuur dat er in de kringen van opleiders zo weinig belangstelling 
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was voor dit debat, maar dankzij De Opleiding konden opleiders voortaan met kennis 
van zaken deelnemen aan discussies over de opleiding. Daarnaast hoopte het bestuur 
door het tijdschrift zichtbaarder te worden en te “voorkomen dat de Wetgever over 
ons zal oordelen zonder in de gelegenheid te zijn geweest, onze stem te horen” (Zee-
man et al., 1918, p. 2). men vreesde dat in de nieuwe wet van 1920 alleen aandacht zou 
zijn voor de kweekscholen – en die angst bleek gerechtvaardigd. 
In de naam van de vereniging werd het begrip onderwijzer gebruikt, maar in de 
bijdragen aan het tijdschrift kwamen ook begrippen als leraar en opleider voor. Le-
raren aan de rijksdagnormaalscholen konden kennis nemen van praktische zaken 
zoals de ontwikkelingen rond salarissen (zie bijvoorbeeld: De Opleiding, 1919, nr. 6) 
en de wachtgeldregeling (zie bijvoorbeeld: De Opleiding, 1921, nr. 4), maar de meeste 
aandacht ging uit naar de ontwikkelingen binnen het lager onderwijs en de oplei-
ding van onderwijzers aan de rijksdagnormaallessen. In bijna ieder nummer werd, 
meestal door de redactie, uitgebreid geschreven over de opleiding voor onderwijzers, 
waarbij veel aandacht werd besteed aan de ontwikkelingen rond de dan nieuwe Lager-
onderwijswet 1920. Zo werd in de vierde jaargang een reeks van zes afleveringen opge-
nomen onder de titel ‘De emancipatie van de opleiding’, geschreven door K. Zeeman. 
In het eerste deel van de reeks merkte Zeeman op dat het ‘ons’ opleiders ontbrak aan 
wetenschappelijkheid en dat dat vooral gold voor jongere leraren. Deze jonge leraren 
haalden vaak een mo-akte, iets wat Zeeman toejuichte, maar in veel gevallen gingen 
ze vervolgens verloren voor het opleidingsonderwijs. Ze vonden een baan aan de hbs 
of het gymnasium, waar een groot gebrek aan leraren was, “zodat onze bezitters van 
middelbare akten met hun praktijk aan scholen, waar ze volkomen hetzelfde onderwijs (cur-
sivering van Zeeman) geven als aan de H.B.S. en gymnasiaal onderwijs, zeer gewilde 
sollicitanten zijn” (Zeeman, 1921, p. 5). De reden voor de overstap was vrijwel altijd 
de betere salariëring in het middelbaar onderwijs. 
Het vijfde deel van de reeks ging over de leraren aan de kweekschool. Zeeman be-
sprak uitgebreid de wenselijkheid van mo-akten voor leraren aan de kweekschool, 
maar stelde vast dat een mo-akte alléén geen waarborg was dat een onderwijzer een 
goede opleider zou worden. Hij pleitte daarom voor een “leerarenschool, een Hoog-
ere Kweekschool, die een diploma uitreikt, dat bevoegdheid verleent tot het lesgeven 
aan een gewone kweekschool. Een Hoogere Kweekschool, met verschillende ‘facul-
teiten’, als ik me zoo mag uitdrukken” (Zeeman, 1922, p. 64). Zeeman weidde helaas 
niet uit over deze faculteiten. De omstandigheden voor het stichten van een ‘leer-
arenschool’ waren volgens Zeeman door de invoering van de nieuwe wet gunstig. 
In de Lager-onderwijswet 1920 werd bepaald dat het normaalonderwijs zou worden af-
gebouwd. met het verdwijnen van het normaalonderwijs verdween ook de Vereeni-
ging van onderwijzers aan de rijksdagnormaallessen en hield De Opleiding op te be-
staan. In de eerste nummers van zowel De Christelijke Kweekschool als De R.K. Kweekschool 
werd met waardering over de rijksdagnormaalscholen en hun tijdschrift geschreven. 
De redactie van De Christelijke Kweekschool schreef in 1924 als zij het heeft over voorbeel-
den voor het bevorderen van het opleidingsonderwijs: “Er is nog wat: het wakker 
voorbeeld van de leiders der dagnormaallessen – die voorop! – van den (neutralen) 
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kweekschoolbond, van den Bond van r.K. kweekscholen drong tot volgen” (De Chris-
telijke Kweekschool, 1924, p. 2). 
5.8	 Conclusie
5.8.1  Hoe professionaliseert het beroep van opleider zich van 1857 tot 1920 vanuit het perspectief van 
professionaliseringsgebeurtenissen?
De negentiende eeuw, maar met name de periode van 1857 tot 1920, kan worden 
gekarakteriseerd als een periode van convergentie: de diversiteit aan opleidingen en 
opleiders werd gaandeweg minder; de kweekschool werd in 1920 de enige opleiding 
voor onderwijzers en de kweekschoolleraren werden de enige opleiders van onder-
wijzers. Het aantal opleiders nam toe, maar het beroep van opleider bleef voor de 
meeste opleiders, net als in de eerste helft van de negentiende eeuw, een parttime be-
roep. Alleen de directeuren en leraren van de kweekscholen en van een enkele rijks-
dagnormaalschool waren fulltime opleiders. Niet langer kon iedere hoofdonderwij-
zer onderwijzers opleiden; het opleiden van onderwijzers was voorbehouden aan 
hoofdonderwijzers die daarvoor toestemming hadden, aan hoofdonderwijzers aan 
het normaalonderwijs en aan leraren aan kweekscholen. De opleidingsklassen en het 
normaalonderwijs boden hoofdonderwijzers een mogelijkheid om hun inkomen te 
vergroten, maatschappelijk vooruit te komen en een bijdrage te leveren aan de kwa-
liteit van het lager onderwijs en het opleidingsonderwijs. 
Als gevolg van de steeds hogere eisen die werden gesteld aan de onderwijzersop-
leiding werden ook steeds hogere eisen gesteld aan opleiders. In de tweede helft van 
de negentiende eeuw werd het beroep van opleider verder geprofessionaliseerd door 
een belangrijke professionaliseringsgebeurtenis: de invoering van mo-akten voor de 
vakken van het middelbaar onderwijs. Hierdoor ontstond in zekere zin een profes-
sionele opleiding voor opleiders. In zekere zin, want de mo-examens waren bedoeld 
voor onderwijzers die een onderwijsbevoegdheid wilden halen voor het middelbaar 
onderwijs en waren vrijwel uitsluitend gericht op vakinhoud. 
In 1918 werden de eerste verenigingen van opleiders opgericht: de Veereniging van 
onderwijzers aan de rijksdagnormaallessen en de Bond van protestants-Christelijke 
Kweekscholen tegelijk met de Vereeniging van onderwijspersoneel aan het protes-
tants-Christelijk Kweekschoolonderwijs. De Vereeniging van onderwijzers aan de 
rijksdagnormaallessen gaf het eerste tijdschrift voor opleiders uit. Zowel de oprich-
ting van een vereniging als van een tijdschrift is een belangrijke professionaliserings-
gebeurtenis. Het is echter de vraag in welke mate de vereniging en het tijdschrift van 
de rijksdagnormaallessen de ontwikkeling van het beroep van opleider hebben be-
invloed. Toen het normaalonderwijs verdween, verdwenen ook de vereniging en het 
tijdschrift en zij lieten nauwelijks sporen achter.
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5.8.2  Hoe ontwikkelt het beroep van opleider zich van 1857 tot 1920 vanuit het perspectief van mono-
polie, autonomie en professionele en academische kennis?
In de periode 1857-1920 bleef het staatsexamen bestaan en daardoor hadden oplei-
ders formeel geen monopolie op het opleiden van onderwijzers. Het werd echter 
steeds gebruikelijker dat aanstaande onderwijzers een opleiding volgden als voorbe-
reiding op het staatsexamen. 
De rol van de overheid werd vanaf 1857 steeds groter. De overheid stuurde de in-
houd van het opleidingsonderwijs, in al zijn vormen, door de examens voor onder-
wijzer en hoofdonderwijzer wettelijk te regelen en het was uiteindelijk de overheid 
die de beslissing nam dat de opleidingsklassen en het normaalonderwijs zouden ver-
dwijnen. 
Van 1857 tot 1920 vond de strijd om het recht om onderwijzers op te leiden plaats 
tussen de drie geformaliseerde opleidingen en tussen de aanhangers van meer prak-
tijkgericht en meer theoretisch opleidingsonderwijs. Daarbij speelden de school-
strijd en economische overwegingen een belangrijke rol. De opleidingsklas bleef be-
staan, omdat deze vorm van opleiden goedkoop was en bereikbaar voor leerlingen 
die niet naar een normaalschool of kweekschool konden. Bovendien was het door de 
opleidingsklas mogelijk om een bijzondere opleiding in stand te houden. De oplei-
dingsklas verdween aan het einde van de periode. De voorbereiding van onderwijzers 
op het examen werd dusdanig zwaar dat een hoofd van de school deze niet meer al-
leen kon verzorgen en door de gelijkstelling van het openbaar en bijzonder onder-
wijs in 1920 was er ook geen reden meer om de opleidingsklas te laten voortbestaan 
als verkapte vorm van bijzonder onderwijs. 
De belangrijkste strijd om het recht onderwijzers op te leiden ging in deze pe-
riode tussen het goedkopere, toegankelijke en praktische normaalonderwijs en de 
duurdere en meer theoretische kweekscholen. Het normaalonderwijs nam in deze 
periode een hoge vlucht en er ontstonden verschillende soorten normaalonderwijs, 
waarvan de rijksdagnormaalscholen het meest op de kweekscholen leken. De rijks-
dagnormaalscholen ondernamen activiteiten om hun beroep te professionaliseren 
en hoopten daarmee door de wetgever, en de kweekscholen, erkend te worden. Het 
normaalonderwijs verloor echter de strijd en de kweekscholen werden de enige op-
leidingen voor onderwijzers en de kweekschoolleraren werden de enige opleiders.
De autonomie van opleiders werd beperkt doordat de overheid meer zeggenschap 
kreeg over de inhoud en de vormgeving van de opleiding voor onderwijzers, onder 
meer door het steeds gedetailleerder beschrijven van de examens voor onderwijzers 
en hoofdonderwijzers. Los van het examen hadden opleiders echter de vrijheid om de 
inhoud van de lessen en de werkwijze zelf te bepalen. In de literatuur worden geen 
sporen van een open strijd om de zeggenschap gevonden; de opleiders lijken tevre-
den te zijn met de rol van de overheid.
Er was in de tweede helft van de negentiende eeuw net als in de periode daarvoor 
geen aandacht voor een kennisbasis, professioneel of academisch, die specifiek be-
doeld was voor opleiders en evenmin bestond de mogelijkheid voor opleiders om 
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zich als opleider verder te ontwikkelen. Een belangrijke bron van kennis van oplei-
ders werd ongetwijfeld gevormd door hun eigen opleiding tot onderwijzer en hun 
ervaring als onderwijzer. Daarnaast ontstond de mogelijkheid voor onderwijzers om 
te studeren voor een lo-akte of mo-akte en daardoor verwierven opleiders vooral een 
vakinhoudelijke kennisbasis. Een kennisbasis die binnen het onderwijs wel werd 
gewaardeerd, maar niet academisch was. De mo-examens hadden betrekking op de 
vakinhoud, maar dat werd niet ervaren als een probleem; de meeste opleiders hadden 
immers een onderwijsbevoegdheid voor het lager onderwijs. 
In de tweede helft van de negentiende eeuw kwam er een grote hoeveelheid lite-
ratuur beschikbaar voor onderwijzers, waar ook opleiders over konden beschikken, 
maar die niet specifiek was bedoeld voor opleiders. De opleiders aan de opleidings-
klassen, het normaalonderwijs en de kweekscholen droegen actief bij aan het verbe-
teren van de kwaliteit van het opleidingsonderwijs en het lager onderwijs. Zij schre-
ven boeken en methoden voor het opleidingsonderwijs – zowel op het gebied van 
pedagogiek en opvoedkunde als voor de verschillende vakken – schreven lesmetho-
den voor het lager onderwijs en publiceerden artikelen over onderwijs en opvoeden. 
5.8.3  Welke professionele identiteit is of welke professionele identiteiten zijn van 1857 tot 1920 
 beschikbaar voor opleiders?
De opleiders aan de kweekscholen en de rijksdagnormaalscholen onderscheidden 
zich in de loop van de negentiende eeuw steeds meer van de (aanstaande) onderwij-
zers die zij opleidden, doordat zij meer opleiding hadden genoten, een hogere on-
derwijsbevoegdheid, een mo A- of een mo B-akte en specialistische kennis van een 
schoolvak hadden. Zij werden daardoor leraren, dat wil zeggen vakspecialisten, ter-
wijl onderwijzers generalisten waren. Hierdoor, en door de veranderende organisatie 
van de kweekschool, gingen opleiders zich meer toeleggen op het onderwijzen van 
één of hooguit enkele vakken. De identiteit van leraren aan de kweekschool veran-
derde gedurende de tweede helft van de negentiende eeuw van klassenonderwijzer 
en generalist in vakleraar en specialist.

6 1920-1968: kweekschoolleraren
6.1	 Inleiding
In de Lager-onderwijswet 1920 werd bepaald dat de kweekschool de enige opleiding voor 
onderwijzers zou worden en de kweekschoolleraren de enige opleiders van onder-
wijzers. Het aantal opleiders nam toe en mede daardoor groeide het zelfbewustzijn 
van de beroepsgroep kweekschoolleraren. In 1952 werd de Regeling van de vorming van 
onderwijzers en onderwijzeressen voor het algemeen vormend lager onderwijs en van de bevoegdheden, 
verbonden aan de akten van bekwaamheid tot het geven van dat onderwijs, oftewel de Kweekschool-
wet, door het parlement aanvaard en in 1953 trad deze wet in werking. Voor de eerste 
keer in de geschiedenis werd de opleiding voor onderwijzers niet geregeld in de wet 
voor het lager onderwijs, maar in een eigen wet. In de Lager-onderwijswet 1920 wer-
den opleiders aan de kweekschool formeel leraar genoemd en die benaming werd 
tot het ontstaan van de pedagogische academie in 1968 door henzelf en anderen ge-
bruikt. Kweekschoolleraar was gangbaar als het ging om kweekschoolleraren in het 
algemeen; leraren van een bepaald vak werden aangeduid met bijvoorbeeld leraar 
Nederlands, leraar geschiedenis of leraar pedagogiek. In dit hoofdstuk worden deze 
benamingen eveneens gebruikt. Daarnaast wordt, net als in de andere historische 
hoofdstukken, het algemene begrip opleider gebruikt. Na 1920 kwam de opleiding 
voor onderwijzers, de kweekschool, steeds verder af te staan van het lager onderwijs 
– een tendens die al was ingezet in de tweede helft van de negentiende eeuw.
In paragraaf 6.2 wordt globaal de context van de periode 1920 tot 1968 beschreven. 
In deze periode werden in Nederland aan verschillende universiteiten hoogleraren 
pedagogiek aangesteld en werd een begin gemaakt met pedagogiekonderzoek. para-
graaf 6.3 gaat over het toenemende belang van het vak pedagogiek. pedagogiek werd 
een wetenschap en mede daardoor werd pedagogiek een centraal vak op de kweek-
school en werden de pedagogiekleraren belangrijker. paragraaf 6.4 beschrijft de ont-
wikkeling van het beroep van opleider van 1920 tot 1952, een turbulente periode, 
vanwege de financiële crisis van de jaren dertig, de Tweede Wereldoorlog en de jaren 
van wederopbouw. paragraaf 6.5 gaat over de Kweekschoolwet en de invloed van deze 
wet op de kweekschoolleraren. De opleiding voor de kweekschoolleraren, de mo-op-
leidingen, van na 1920 wordt beschreven in paragraaf 6.6. Naast de mo-opleidingen 
voor de verschillende vakken van het middelbaar onderwijs ontstonden in deze pe-
riode mo-opleidingen pedagogiek, die specifiek bedoeld waren voor leraren pedago-
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giek van de kweekschool. paragraaf 6.7 gaat over de toegenomen mogelijkheden tot 
professionele ontwikkeling van opleiders. rond de invoering van de Kweekschoolwet 
ontstonden voor kweekschoolleraren, vooral voor pedagogiekleraren, mogelijkhe-
den om zich specifiek te ontwikkelen als opleider. Bovendien werden verschillende 
kweekschoolbonden opgericht die tijdschriften uitgaven en scholingsactiviteiten or-
ganiseerden. Dit hoofdstuk heeft vooral betrekking op de ontwikkeling van het be-
roep van lerarenopleider en de nadruk ligt op formele wetten, regelingen en schrif-
telijke documenten. Hoe een lerarenopleider gedurende deze periode vorm gaf aan 
zijn beroep en professionele identiteit is te lezen in het professionele levensverhaal 
van piet in hoofdstuk 7.
6.2	 Globale	context	van	het	onderwijs	van	1920	tot	1968	
In de eerste decennia van de twintigste eeuw veranderden de politieke verhoudingen 
in Nederland. De liberalen die in de negentiende eeuw aan de macht waren, werden 
in de twintigste eeuw minder dominant en nieuwe partijen kwamen op. Het socia-
lisme werd een sterke beweging in Europa en in Nederland won de SDAp terrein, 
maar ook partijen als de KVp, de CHU en de Arp groeiden (Boekholt & De Booy, 
1987). Belangrijk voor de opkomst van zowel de religieuze als de socialistische (en al-
lerlei andere) partijen was de uitbreiding van het kiesrecht. Het recht om te kiezen en 
gekozen te worden was niet langer beperkt tot een klein en welvarend deel van de be-
volking, want vanaf 1917 hadden alle volwassen mannen en vanaf 1919 ook alle vol-
wassen vrouwen actief en passief kiesrecht. De eerste emancipatiegolf van vrouwen 
bracht niet alleen kiesrecht voor vrouwen, maar ook meer mogelijkheden voor meis-
jes om zich te ontwikkelen. Bijna evenveel meisjes als jongens bezochten de lagere 
school en meer en meer meisjes volgden na de lagere school een vervolgopleiding. 
Dat had gevolgen voor de kweekscholen, want meisjes kozen vooral voor beroepen 
die sociaal aanvaardbaar waren voor meisjes en vrouwen, zoals onderwijzeres en ver-
pleegster (Van Essen, 2006). 
De eerste helft van de twintigste eeuw werd gekenmerkt door een aantal ingrijpen-
de internationale gebeurtenissen. In de jaren twintig werd Nederland getroffen door 
een economisch malaise en na een korte opleving in 1925, sloeg de wereldwijde eco-
nomische crisis van 1929 ook in Nederland toe (Beishuizen & Werkman, 1980; Boek-
holt & De Booy, 1987). Het aantal geregistreerde werklozen steeg schrikbarend van 
ongeveer 74.000 in 1930 tot 368.000 in 1936 (http://statline.cbs.nl). Bovendien waren 
veel mensen voor langere tijd werkloos (De rooy, 1979). De economie had nog geen 
kans gehad zich te herstellen toen de Tweede Wereldoorlog uitbrak. Nederland werd 
door nazi-Duitsland bezet en de verschrikkingen van deze oorlog drongen steeds 
verder door in de Nederlandse samenleving en het onderwijs (Van Essen, 2006). De 
eerste jaren na de Tweede Wereldoorlog stonden in het teken van herstel en opbouw 
(Van rossem, jonker & Kooijman, 1993). Sommige levensmiddelen waren nog enkele 
jaren op de bon en er heerste schaarste. 
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Het duurde echter niet lang of het ging, mede dankzij de  marshallhulp, beter in 
Nederland en industrie en nijverheid ontwikkelden zich als nooit tevoren (Boekholt 
& De Booy, 1987). onder Willem Drees (1886-1988), minister-president van 1948 tot 
1958, werd de verzorgingsstaat opgebouwd, een stelsel van sociale zekerheid, met 
voor alle burgers recht op sociale zekerheid, gezondheidszorg, onderwijs en huis-
vesting. De overheid speelde een cruciale rol in het bevorderen van de verzorgings-
staat en ontwikkelde wetten zoals de Werkloosheidwet, de Algemene Ouderdomswet en de 
Wet op de arbeidsongeschiktheidsverzekering (Trommel & Van der Veen, 1999; Arts, Entzin-
ger & Boos, 2004). De jaren zestig brachten meer welvaart. De salarissen en daarmee 
de koopkracht van bijna de hele beroepsbevolking, ook die van kweekschoolleraren, 
verbeterden aanzienlijk en de omzet aan consumptiegoederen steeg ongekend. met 
de stijging van de welvaart groeide ook de behoefte aan goed opgeleide werknemers. 
Een belangrijk kenmerk van de Nederlandse maatschappij in de eerste helft van 
de twintigste eeuw was de verregaande verzuiling van de maatschappij in een katho-
lieke zuil, een protestants-christelijke zuil en een socialistische zuil. Er bestonden 
al langer verschillende zuilen, maar na het in werking treden van de nieuwe Grond-
wet voor het Koningrijk der Nederlanden van 1917, waarin onder meer de gelijk-
stelling van openbaar en bijzonder onderwijs werd geregeld, werd de verzuiling van 
Nederland sterker dan ooit (Lijphart, 1990). De voornaamste eigenschappen van de 
verzuiling waren een sterke verdeeldheid aan de basis en tegelijkertijd samenwer-
king tussen de leiders van de verschillende zuilen (Lijphart, 1990). De verzuiling was 
zichtbaar in alle vormen van het maatschappelijk leven, zoals de politiek, de media, 
de gezondheidszorg, verenigingen als muziekverenigingen en sportverenigingen, en 
ook het onderwijs en de kweekscholen.
In 1903 stelde de liberaal p. Cort van den Linden (1846-1935) een staatscommis-
sie in die moest adviseren over de pacificatie van het onderwijs, dat wilde zeggen: 
over de gelijkstelling van openbaar en bijzonder onderwijs. De aanbevelingen van 
deze staatscommissie leidden onder meer tot artikel 192 in de grondwet van 1917 
waarin deze gelijkstelling van het bijzonder en openbaar onderwijs werd geregeld. In 
de Lager-onderwijswet 1920 werd de financiële gelijkstelling verder uitgewerkt en daar-
mee kwam een einde aan de schoolstrijd. De overheid voerde ten aanzien van het on-
derwijs voornamelijk een distributief beleid; dat wil zeggen dat de overheid voor-
al verantwoordelijk was voor “het financiële en administratieve beheer en beleid en 
de onderwijskundige aspecten en de vormgeving van het onderwijs aan de onder-
wijswereld overliet” (Boekholt & De Booy, 1987, p. 238). Na de Tweede Wereldoorlog 
werd gaandeweg overgaan tot een constructieve onderwijspolitiek, waarbij beleids-
makers op het ministerie zich met de inhoud en organisatie van het onderwijs gin-
gen bemoeien en vernieuwingen initieerden (Boekholt & De Booy, 1987).
Na de Tweede Wereldoorlog kwam er steeds meer behoefte aan vernieuwing van 
het onderwijs. De traditionele vernieuwingsscholen die in het begin van de twin-
tigste eeuw waren ontstaan, zoals montessorischolen en Daltononderwijs, namen in 
aantal toe. ook Nederlandse vernieuwers zoals Kees Boeke (1884-1966) die in 1929 
de Werkplaats Kindergemeenschap in Bilthoven oprichtte, beïnvloedden het “klas-
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sieke onderwijs” (Boekholt & De Booy, 1987, p. 251). mede door de wens tot vernieu-
wing van het lager onderwijs kwam er steeds meer aandacht voor de nascholing van 
onderwijzers. In 1948 besloot de overheid om de vakorganisaties van onderwijzers 
subsidie te verlenen voor het verzorgen van “vernieuwings- en verfrissingcursus-
sen” (Karstanje, 1991, p. 76). Uit de daaropvolgende vernieuwingsinitiatieven van de 
drie vakorganisaties van onderwijzers ontstonden de landelijke pedagogische centra 
(LpC’s). Het Christelijk pedagogisch Studiecentrum (CpS) werd in 1946 opgericht. De 
voorloper van het Katholiek pedagogisch Centrum (KpC), het Katholiek pedagogisch 
Bureau L.o. c.a., ontstond in 1959. Vanuit de Nederlandse onderwijzers Vereniging 
werd in 1949 het pedagogisch Centrum, later Algemeen pedagogisch Centrum, nog 
later Algemeen pedagogisch Studiecentrum (ApS), opgericht (Karstanje 1991). De 
LpC’s speelden een belangrijke rol in de vernieuwing van de opleiding voor onder-
wijzers en de professionele ontwikkeling van opleiders. 
6.3	 Bouwen	aan	de	kwaliteit	van	de	kweekschool	en	de	kweekschoolleraren
6.3.1  Pedagogiek als wetenschap
Net zoals in de rest van Europa kwam het denken over het opvoeden en onderwijzen 
van kinderen in Nederland in het begin van de twintigste eeuw in een stroomver-
snelling. De wetenschap van het onderwijs was in Nederland de pedagogiek, die zo-
wel de kennis over leren en onderwijzen als over opvoedkunde in brede zin omvatte. 
pedagogiek kreeg in het begin van de twintigste eeuw een impuls door de aanstellin-
gen van hoogleraren en docenten in de pedagogiek (Bakker, Noordman & rietveld-
Van Wingerden, 2006). Deze hoogleraren en docenten worden verder ter onderschei-
ding van de pedagogen aan de kweekscholen ‘academische pedagogen’ genoemd. 
r. Casimier (1877-1957) was van 1918 tot 1947 bijzonder hoogleraar pedagogiek aan 
de rijksuniversiteit Leiden en van 1935 tot 1947 tevens bijzonder hoogleraar in de 
empirische psychologie. p. Kohnstamm (1857-1951) werd in 1919 hoogleraar aan het 
Nutsseminarium voor pedagogiek van de Gemeentelijke Universiteit Amsterdam 
en hij was van 1932 tot 1939 eveneens buitengewoon hoogleraar pedagogiek aan de 
Universiteit van Utrecht (Vermoolen, 1994). In 1918 werd H. Brugmans aan de rijks-
universiteit Groningen aangesteld, eerst als lector en later als hoogleraar. j. Gunning 
was al privaatdocent pedagogiek in Amsterdam en Utrecht geweest toen hij in 1923 
bijzonder hoogleraar aan de rijksuniversiteit Utrecht werd. De priester j. Hoogveld 
(1878-1942) werd in 1923 hoogleraar algemene pedagogiek aan de net opgerichte 
rooms-katholieke Universiteit van Nijmegen. 
Door de aanstelling van hoogleraren pedagogiek ontstond binnen het onderwijs 
een groep academici die zich onder meer toelegde op het ontwikkelen van acade-
mische kennis over leren en onderwijzen in het algemeen en van de vakken. De op-
komst van de academische pedagogiek was een belangrijke professionaliseringsge-
beurtenis voor het beroep van onderwijzer. Er werd door de academische pedagogen 
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gepubliceerd over de inrichting van de opleiding, maar niet over de wijze waarop 
(aanstaande) onderwijzers konden worden opgeleid. pas na de Tweede Wereldoorlog 
kwam er aandacht voor opleidingsdidactiek, maar toen was de invloed van de acade-
mische pedagogen op het opleidingsonderwijs al afgenomen. 
De academische pedagogische kennisbasis die vanaf ongeveer 1920 ontstond, werd 
door de academische pedagogen onder hun collega’s verspreid door middel van pu-
blicaties in bijvoorbeeld het academische tijdschrift Paedagogische Studiën (PS), dat in 
1920 werd opgericht en onder de naam Pedagogische Studiën nog steeds bestaat. Deze 
kennis werd ook op verschillende manieren voor onderwijzers, maar niet speci-
fiek voor opleiders, toegankelijk gemaakt. Hoogleraren pedagogiek schreven over 
de praktijk van leren en onderwijzen (en opvoeden) in de talrijke boeken en tijd-
schriften die in deze periode voor onderwijzers, ouders en andere geïnteresseerden 
verschenen (Bakker, Noordman & rietveld-Van Wingerden, 2006). Hoogleraren pe-
dagogiek droegen zo bij aan de verspreiding van de resultaten van de nieuwste we-
tenschappelijke pedagogische opvattingen.
6.3.2  Pedagogiek als het centrale vak op de kweekschool
De Amsterdamse hoogleraar Kohnstamm (1875-1951) bemoeide zich actief met de 
inrichting van het kweekschoolonderwijs. In 1936 verscheen een invloedrijk rapport 
met de titel Rapport betreffende de onderwijzers-opleiding uitgebracht door een studie-commissie 
benoemd door het hoofdbestuur van het Nederlandsch Onderwijzers-Genootschap in samenwerking 
met het Nutsseminarium voor de Paedagogiek (Studie-Commissie voor de onderwijzersop-
leiding, 1936; verder Rapport betreffende de onderwijzers-opleiding genoemd). Kohnstamm, 
naast bijzonder hoogleraar ook directeur van het Nutsseminarium, was lid van de 
Studiecommissie voor de onderwijzersopleiding. Naast een algemeen vormende 
voorbereidingsklas van drie jaar werd in het Rapport betreffende de onderwijzers-opleiding 
gepleit voor een tweejarige vakopleiding voor onderwijzers. Uitvoerig zette de Stu-
die-Commissie uiteen waarom deze vakopleiding het beste kon plaatsvinden op de 
kweekschool in plaats van op de universiteit, waar pedagogiek op wetenschappelijk 
niveau werd gegeven. Het aantal benodigde onderwijzers zou te groot zijn om aan de 
universiteiten te worden opgeleid en bovendien konden de universiteiten geen prak-
tijkgerichte opleiding bieden en dat werd voor onderwijzers noodzakelijk geacht.
Het centrale vak op de kweekschool moest pedagogiek worden en dat vak zou on-
der meer bestaan uit de hoofdzaken uit de algemene pedagogiek, kinderpsychologie, 
algemene didactiek van de schoolvakken, geschiedenis van onderwijs en opvoeding, 
pedagogische stromingen en kennis en inrichting van de lagere school. pedagogiek 
was de algemene benaming van dat deel van het kweekschoolonderwijs dat betrek-
king had op de voorbereiding op de beroepspraktijk en had daarmee een bredere be-
tekenis dan het huidige pedagogiek op de opleiding. De hedendaagse betekenis heeft 
vooral betrekking op de opvoedende taak van de leraar basisonderwijs en minder op 
de didactiek, die tegenwoordig bij de verschillende vakken en leergebieden aan de 
orde komt. Naast het centrale vak bestonden keuzevakken en werd tijd besteed aan 
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praktische vorming. Het onderwijs aan deze vakopleiding was niet alleen klassikaal; 
ook individuele studie en groepswerk zouden een belangrijke plaats in het program-
ma innemen. Tot slot werd in het Rapport betreffende de onderwijzers-opleiding voorgesteld 
dat voor degenen die de vijfjarige kweekschool met succes hadden afgerond, vanaf 
hun 25e jaar “de gelegenheid voor academische examens in paedagogiek en verwante 
wetenschappen open komt te staan” (Studie-commissie voor de onderwijzersoplei-
ding, 1936, p. 36). Dat laatste toonde eens te meer aan hoe belangrijk het vak pedago-
giek zou moeten worden. 
ook anderen, zoals de katholieke onderwijsvoorman j. Aarts, onderschreven het 
belang van pedagogische vorming van de onderwijzer. Aarts (1904-1989) was onder-
wijzer, inspecteur en docent pedagogiek aan de Katholieke Leergangen en voorzitter 
van de Katholieke pedagogische Vereniging (Aarts, 2004). Hij speelde een belangrijke 
rol bij de totstandkoming van de Kweekschoolwet en schreef tientallen artikelen over 
verschillende facetten van onderwijs en pedagogiek en schreef daarnaast ook over de 
opleiding (Aarts, 2004). Aarts stelde in een brochure in 1937 dat de beroepsvorming 
van de aanstaande volksschoolonderwijzers (dus de opleiding na de voorbereidende 
opleiding) zich volledig op de noodzakelijke pedagogische en didactische studie zou 
moeten concentreren. De schoolvakken werden dan alleen gegeven vanuit didactisch 
oogpunt. Volgens Aarts moest de beroepsvorming plaatsvinden aan de hoogste klas-
sen van de kweekschool, die de naam “paedagogium, paedagogische Akademie of 
Hogere Kweekschool” zou moeten krijgen (Aarts, 1937, p. 19).
Door de nadruk op de kweekschool als beroepsopleiding en de bloei van de peda-
gogiek ontstond rond de invoering van de Kweekschoolwet aandacht voor het werk van 
kweekschoolleraren. De eerste documenten over wat we nu opleidingsdidactiek zou-
den noemen werden gepubliceerd naar aanleiding van scholingen die werden ver-
zorgd door het CpS en de voorloper van het KpC. omdat het vooral ging om profes-
sionaliseringsactiviteiten worden deze ontwikkelingen besproken in paragraaf 6.7.
6.4	 Kweekschoolleraren	van	1920	tot	1952
6.4.1  Kweekschoolleraren en de Lager-onderwijswet 1920
In de Lager-onderwijswet 1920 werd de gelijkstelling van het openbaar en bijzonder on-
derwijs geregeld en daarmee kwam een einde aan de schoolstrijd. Bijzondere lagere 
scholen die voldeden aan de eisen die door het rijk werden gesteld, ontvingen de-
zelfde financiële bijdrage als openbare scholen. De onderwijzersopleidingen behoor-
den tot het lager onderwijs en de regeling gold dus ook voor deze opleidingen (Van 
Essen, 2006; Holtkamp, 1988). De wet bepaalde dat de kweekschool de enige bekos-
tigde opleidingsmogelijkheid voor onderwijzers zou worden. De opleidingsklassen 
lagen al langer onder vuur en voor zover ze nog bestonden, verdwenen ze. per 31 de-
cember 1936 werd de subsidie voor de openbare normaalscholen stopgezet en per 31 
december 1942 zou ook die voor de bijzondere normaalscholen verdwijnen. De prak-
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tijkgerichte, goedkope en toegankelijke normaalscholen werden in snel tempo afge-
bouwd (De frankrijker, 1988; Van Essen, 2006). Sommige normaalscholen fuseerden 
met kweekscholen, waardoor het aantal leerlingen van deze kweekscholen toenam. 
Andere bijzondere normaalscholen en rijksnormaalscholen werden kweekschool. 
Daarnaast werden nieuwe bijzondere kweekscholen opgericht (Bevelander, 1970; 
Holtkamp, 1988; De Vries, 2004). In figuur 8 is te zien dat het aantal normaalscholen 
afneemt en het aantal kweekscholen tot 1935 toeneemt en dan tot 1955 stabiel blijft. 
Eveneens wordt duidelijk dat het aantal leerlingen aan de normaalschool afneemt. 
Het aantal leerlingen aan de kweekschool fluctueert nogal. Er waren minder leerlin-
gen gedurende de crisis van de jaren dertig en de Tweede Wereldoorlog en meer toen 
na de Tweede wereldoorlog de welvaart steeg en het aantal kinderen toenam.
Figuur 8 Aantal normaalscholen en kweekscholen en hun leerlingenaantal tussen 1910 en 1955
normaal	scholen/lessen Kweekscholen
aantal	scholen aantal	leerlingen aantal	scholen aantal	leerlingen
1910 229 7232 65 4358
1915 227 8277 70 5058
1920 209 3610 81 4232
1925 91 2451 99 10355
1930 22 651 103 9352
1935 17 369 106 7005
1940 9 67 88 4607
1945 3 36 86 5685
1950 89 10545
1955 87 15374
Bron: De frankrijker, 1988, p. 10-12.
In de Lager-onderwijswet 1920 werd de vooropleiding voor de kweekschool wettelijk ge-
regeld. De toelatingseis werd minimaal een mulo-diploma, wat inmiddels al gang-
baar was, of een diploma van een (driejarige) hbs, gymnasium of lyceum. Hierdoor 
werd de afstand tussen het lager onderwijs en de opleiding groter. In de wet werd 
bepaald dat de kweekschool vijfjarig zou worden: de eerste drie jaren waren gericht 
op de theorie van het onderwijs en de laatste twee jaar vooral op de praktijk van het 
onderwijs. Aan de kweekschool werden alle vakken van de lagere school gegeven en 
daarnaast Engels, frans, Duits, wiskunde en methode van opvoeding en onderwijs.
Vóór 1911 werd in officiële stukken gesproken over onderwijzers en onderwijzeres-
sen aan de kweekscholen; na 1911 werden in formele regelingen de begrippen leraar 
en lerares gebruikt (Holtkamp, 1988). In de Lager-onderwijswet 1920 werd het volgende 
bepaald: “Aan het hoofd van een rijkskweekschool staat een directeur. De overige on-
derwijzers dragen den titel van leeraar” (Lager-onderwijswet 1920, paragraaf 1, artikel 1). 
De titel leraar werd vanaf het begin van de negentiende eeuw gebruikt voor leraren aan 
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de kweekscholen en later eveneens voor leraren aan de normaalscholen, maar in de La-
ger-onderwijswet 1920 werd voor het eerst wettelijk vastgelegd dat opleiders leraren zijn. 
Een belangrijke gebeurtenis in de professionalisering van het opleidingsonder-
wijs was dat in de Lager-onderwijswet 1920 werd aangekondigd dat de kweekscholen het 
jus promovendi zouden krijgen en dat gebeurde ook daadwerkelijk in 1923 (Turksma, 
1961; Van Essen, 2006). Kwekelingen die ten minste twee jaar stonden ingeschreven 
konden het examen afleggen op de eigen kweekschool bij de eigen leraren. Net als in 
het middelbaar onderwijs werd voorzien in een mondeling examen met rijksgecom-
mitteerden. Het staatsexamen voor het behalen van het diploma tot bevoegd onder-
wijzer bleef echter tot 1984 bestaan en het doorlopen van de kweekschool was dus 
geen voorwaarde voor het behalen van een onderwijsakte voor het lager onderwijs. 
Na 1920 verdwenen de enkele opleidingsklassen die waren overgebleven geruisloos 
en het normaalonderwijs werd afgebouwd. De hoofden van scholen die in 1920 nog 
leerlingen opleidden, stopten daar waarschijnlijk mee nadat de laatste leerlingen het 
examen hadden gehaald. misschien vonden ze andere neveninkomsten of namen 
ze genoegen met hun onderwijzerssalaris. onderwijzers aan normaalscholen die de 
status van kweekschool kregen of van normaalscholen die opgingen in een kweek-
school, behielden wellicht hun baan; zeker wanneer het onderwijzers aan een rijks-
dagnormaalschool betrof. onderwijzers aan normaalscholen die werden opgeheven, 
moesten, net als de opleiders aan de opleidingsklassen, omzien naar andere neve-
ninkomsten of genoegen nemen met hun salaris als hoofd van de school. Donker-
sloot beschreef in zijn biografie dat er na 1920 geen plaats meer was voor de rotter-
damse normaalschool. ondernemend als altijd introduceerde hij een spoedcursus, 
een eenjarige cursus, die leerlingen met vijfjarige hbs of gymnasium voorbereidde 
op het onderwijzersexamen. De leraren van de normaalschool werden leraar aan de 
spoedcursus. omdat de spoedcursus “eigenlijk niet meer dan een aanvulling gaf van 
het diploma H.B.S. of gymnasium” werden ook nieuwe leraren aangetrokken, gere-
kruteerd uit het middelbaar onderwijs, “zodat ongeveer de helft van het aantal leer-
krachten, tevens werkzaam was aan een H.B.S” (Donkersloot, z.j., p. 159-160).
Het beroep van kweekschoolleraar werd al in de negentiende eeuw door enke-
le kweekschoolleraren fulltime uitgeoefend, maar dat ging niet op voor de meeste 
kweekschoolleraren en zeker niet voor de normaalschoolleraren en hoofdonderwij-
zers aan de opleidingsklassen. Doordat de kweekschool de enige opleidingsmoge-
lijkheid voor onderwijzers werd en het aantal kwekelingen per kweekschool toenam, 
werd het beroep van kweekschoolleraar in principe een fulltime beroep. De salaris-
sen waren echter niet heel hoog en kweekschoolleraren verdienden soms bij, bijvoor-
beeld door het geven van lo-cursussen. 
In de Lager-onderwijswet 1920 werden de bevoegdheden van de directeur en de lera-
ren geregeld. De directeur en de leraren moesten in het bezit zijn van een onderwijs-
bevoegdheid “Welke vereischt wordt voor het geven van onderwijs aan eene hoogere 
burgerschool met vijfjarige cursus, voor zoover in het door hen aan de kweekschool te 
onderwijzen vak een zoodanige bevoegdheid bestaat” (Lager-onderwijswet 1920, art. 141). 
Dat betekende dat leraren aan de kweekschool tenminste een mo B-akte moesten 
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hebben. In het schooljaar 1933-1934 werd door het Centraal Bureau voor de Statis-
tiek voor het eerst een overzicht gemaakt van de bevoegdheden van kweekschoollera-
ren. In dat studiejaar waren 1356 leraren, 945 mannen en 411 vrouwen, aan de kweek-
school verbonden. Hoewel de wet door de crisis van de jaren dertig formeel niet werd 
uitgevoerd, blijkt uit figuur 9 dat in het studiejaar 1933-1934 bijna 60 procent van 
de kweekschoolleraren minimaal één mo-akte had. Toch had nog steeds ongeveer 30 
procent van de kweekschoolleraren alleen een onderwijsakte, hoofdakte of een lagere 
vakakte en had bijna 10 procent van de kweekschoolleraren geen enkele bevoegdheid. 
Figuur 9 overzicht bevoegdheid kweekschoolleraren 1933-1934
Bevoegdheden	kweekschoolleraren %	in	1933-1934
Universitair graad 6,8
middelbare akte 51,0
Hoofdakte 24,0
onderwijzersakte 2,9
Lagere Vakakte 5,9
Geen enkele bevoegdheid 9,4
100
Bron: Statistiek van de onderwijzersopleiding 1933-1934, 1934, p. 29-30.
6.4.2  Kweekschoolleraren en bezuinigingen
De Lager-onderwijswet 1920 werd, door de crisis in de jaren dertig, nooit officieel ten 
uitvoer gebracht (pik, Stroux & Van der Weijde, z.j.; Kleywegt, 1957; De frankrijker, 
1988). ook de redacteuren van De Opleiding spraken in het tijdschrift hun teleurstel-
ling uit over het feit dat de wet waarvan ze zoveel hadden verwacht – in ieder ge-
val dat de rijksdagnormaalscholen kweekscholen zouden worden en zijzelf kweek-
schoolleraren – niet in praktijk werd gebracht. Bij de bezuinigingen die de overheid 
in de jaren dertig moest doorvoeren, werd ook bezuinigd op de kweekscholen. In 
1924 werd het minimum aantal leerlingen per kweekschool verhoogd naar 48, wat 
onder meer leidde tot het opheffen of samengaan van kleine kweekscholen. Deze re-
geling trof vooral de kleine rooms-katholieke opleidingen die werden geleid door 
congregaties (Kok, 1987; Holtkamp, 1988). 
In 1927 verscheen als bijvoegsel bij het februarinummer van het Tijdschrift van de Ne-
derlandsche Maatschappij voor Nijverheid en Handel het artikel ‘De onderwijzersopleiding’, 
waarin ‘deskundige medewerkers op onderwijsgebied’ pleitten voor opheffing van 
de dure kweekschool en voorstelden deze te vervangen door mulo met een tweejarige 
spoedcursus of hbs of gymnasium met eenjarige spoedcursus. De vierjarige kweek-
scholen werden door het rijk of de gemeente betaald, terwijl de spoedcursussen 
zichzelf konden bedruipen door middel van het heffen van schoolgeld. Bovendien 
liep het aantal leerlingen dat de kweekschool bezocht terug; op veel kweekscholen 
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zaten volgens de schrijvers nog geen tien leerlingen in een klas. De spoedcursussen 
hadden volgens de schrijvers van ‘De onderwijzersopleiding’ hun dienst bewezen: 
een hoog percentage van de leerlingen die de spoedcursussen volgden, slaagde voor 
het staatsexamen en bleek in de praktijk een goede onderwijzer te zijn. 
De schrijvers gingen niet in op de gevolgen van dit voorstel voor de bestaande kweek-
scholen. Dat deden wel pik, Stroux en Van der Weijde (1929). Zij pleitten hartstochte-
lijk voor het voortbestaan van de kweekschool. Volgens hen moesten aanstaande on-
derwijzers niet alleen kennis verwerven, maar moest ook hun persoonlijkheid worden 
gevormd. Zij verzetten zich tegen intellectualisme in het onderwijs en benadrukten 
dat de onderwijzersopleiding een vakopleiding was. Bovendien was duidelijk gewor-
den dat “de kunst van opvoeding moet steunen op een steeds meer wetenschappe-
lijk beoefende opvoedkunde, een verschijnsel dat zich sterk demonstreert in het ver-
schijnen van een groot aantal didactische, methodische en psychologische werken” 
(pik, Stroux & Van der Weijde, 1929, p. 4) en ook daarom was volgens de auteurs een 
vakopleiding voor onderwijzers beter dan de hbs. De kweekschool als instituut over-
leefde de economische crisis. Kweekscholen bleven niet alleen bestaan, maar groei-
den na de Tweede Wereldoorlog uit tot omvangrijke opleidingen voor onderwijzers. 
6.4.3  Kweekschoolleraren tijdens de Tweede Wereldoorlog en de wederopbouw
Nederland had nauwelijks tijd gehad om zich te herstellen van de economische cri-
sis toen de Tweede Wereldoorlog uitbrak en het land op 10 mei 1940 werd bezet door 
nazi-Duitsland. Gedurende de eerste jaren van de Tweede Wereldoorlog ondervon-
den de kweekscholen en de onderwijzersopleidingen niet veel hinder van de bezet-
ting (Holtkamp, 1988; De Vries, 2004; Van Essen, 2006). Volgens het jaarverslag van 
de Bond der r.K. Kweekscholen was alles normaal (De R.K. Kweekschool, 1940, 19, p. 34-
35). ook de ontwikkeling van wet- en regelgeving ging aanvankelijk gewoon door. In 
1940 werd het zware examen voor de hoofdakte aangepast. Het examen kon voortaan 
in twee delen worden afgelegd: een A-gedeelte met de vakken opvoedkunde, Neder-
landse taal- en letterkunde en geschiedenis en een B-gedeelte met de vakken aard-
rijkskunde en natuurkunde. Er werden in het begin van de oorlog conferenties en 
congressen gehouden over de wijze waarop de kweekschool kon worden vernieuwd 
en in meppel begon de directeur met het ‘meppeler experiment’: een kweekschool 
gebaseerd op de uitgangspunten van het daltononderwijs (Van Essen, 2006). De op-
leving was van korte duur. Het aantal gesubsidieerde kweekscholen werd in 1942 
beperkt en religieuzen die als leraar aan de kweekschool verbonden waren, moesten 
40 procent van hun salaris inleveren (Holtkamp, 1988; De Vries, 2004). Vanwege oor-
logshandelingen moesten veel leraren en kwekelingen hun gebouwen verlaten en el-
ders onderdak vinden. ook werden gebouwen, zoals de kweekschool in Nijmegen, 
vernield door beschietingen (Turksma, 1961; Van Essen, 2006).
De tijdschriften van de kweekschoolbonden bleven in 1940 en 1941 verschijnen, 
maar in deze jaargangen werd nauwelijks geschreven over de oorlog. Wel werd in het 
aprilnummer van 1940 van De R.K. Kweekschool een artikel opgenomen waarin in zeer 
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algemene bewoordingen werd gesproken over neutraliteit – die men ‘verfoeide’ – en 
dat lijkt een verwijzing naar de oorlog. In de jaarverslagen van het bestuur van zo-
wel de rooms-katholieke als christelijke kweekschoolbond die in 1941 in de kweek-
schooltijdschriften verschenen, werd wel gesproken over de oorlogssituatie. Het be-
stuur van De Christelijke Kweekschool liet weten: “Wij gevoelen het allen: dit eindigt niet 
dan met een catastrophe” (De Christelijke Kweekschool, 1942, nr. 1, p. 1). Eind 1941, begin 
1942 werd de uitgave van de kweekschooltijdschriften stopgezet en pas enkele jaren 
na de oorlog verschenen ze weer. Uit de inleiding bij het eerste nummer dat na de 
oorlog van De R.K. Kweekschool werd uitgebracht, in 1948, blijkt dat er gedurende de 
oorlog een brievencirculaire verscheen.
In 1943 verergerde de situatie. In februari deed de Sicherheitzpolizei invallen in scho-
len, ook kweekscholen, om leerlingen die in aanmerking kwamen voor de Arbeitsein-
satz op te pakken en weg te voeren. Deze acties werden nog dezelfde maand terugge-
draaid. De Secretaris-Generaal van opvoeding, Wetenschap en Kultuurbescherming 
zond aan de rectoren en directeuren van hbs’en, gymnasia, mulo- en kweekscholen 
een brief waarvan publicatie in de krant ten strengste verboden was. In dit schrijven 
stond de geruststellende verklaring, dat alle scholieren beneden de achttien jaar van 
tewerkstelling in Duitsland waren vrijgesteld en dat leerlingen boven de achttien 
die ernstige studiebelangen konden doen gelden en die reeds weggevoerd waren, 
mochten terugkeren (Turksma, 1961; Holtkamp, 1988;Van Essen, 2006). De bezetter 
wilde niet dat de brief bekend werd, omdat anders de kweekschool jongens zou aan-
trekken die de Arbeitseinsatz probeerden te ontduiken. De brief werd toch bekend en 
veel jongens maakten gebruik van de relatieve veiligheid van de kweekschool. Toen 
de bevrijding kwam, stopten ze vrijwel allemaal met de studie (Turksma, 1961; Van 
Essen, 2006). Na 1944 was de kweekschool niet langer een vrijplaats en de jongens 
die op de kweekschool een veilig onderkomen hadden gezocht, bleven thuis of do-
ken onder. Het is onbekend hoeveel leraren en leerlingen naar Duitsland zijn ge-
voerd om daar te werken, maar voor zover bekend zijn zij allemaal teruggekomen. 
De directeur en tevens pedagogiekleraar van de kweekschool te meppel Wim jon-
ker, die lid was van de verzetsbeweging orde Dienst, werd gearresteerd en op trans-
port gesteld naar Duitsland, waar hij op 18 maart 1944 in Buchenwald overleed. ook 
twee andere leraren van de kweekschool te meppel werden opgepakt en kwamen in 
concentratiekamp Buchenwald om het leven (Van Essen, 2006). A. Scholtens, leraar 
aan de Groninger kweekschool, overleed eveneens in een concentratiekamp. Een 
(joodse?) lerares, mej. Smitslaar, lerares aan de kweekschool in Amsterdam, werd af-
gevoerd en keerde niet terug (Turksma, 1961, p. 226). Behalve bovengenoemde lera-
ren en directeuren verbleven achttien leraren in een concentratiekamp; voor zover 
bekend hebben zij het overleefd. Daarnaast verloren twee kweekschoolleraren het 
leven ten gevolge van een vergeldingsmaatregel en drie bij bombardementen. 
Kweekschoolleraren zagen het tijdens de oorlog als hun taak om het onderwijs 
voort te zetten en zij deden dat naarmate de oorlog vorderde onder steeds moeilijke-
re omstandigheden (Turksma, 1961; Van Essen, 2006). Sommige kweekscholen wer-
den gevorderd door de Duitsers en later door de geallieerden. Door het wegvallen van 
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de infrastructuur en het gebrek aan materieel als bussen en treinen werd het steeds 
moeilijk voor kwekelingen om te reizen. Leraren verzorgden schriftelijke lessen en 
gingen soms per fiets of te voet naar kwekelingen toe om les te geven. De situatie ver-
slechterde tegen het einde van de oorlog zodanig dat het kweekschoolonderwijs gro-
tendeels tot stilstand kwam (Turksma, 1961; De Vries, 2004; Van Essen, 2006).
omdat het opleidingsonderwijs in de oorlog grote problemen had ondervonden, 
kregen alle kwekelingen in 1945 hun diploma, mits ze, naar het oordeel van de di-
recteur en leraren van de kweekschool, niet met de vijand hadden geheuld. In 1946 
en 1947 werden de examens aangepast. Na de Tweede Wereldoorlog bestond er een 
tekort aan onderwijskrachten en minister van onderwijs Bolkestein stelde voor om 
naar Engels voorbeeld emergency training colleges in te richten. In Nederland werden net 
als voor de oorlog, maar nu met steun van de overheid, spoedcursussen georgani-
seerd voor leerlingen met een diploma van de hbs of het gymnasium. Daarnaast be-
stonden er schriftelijke cursussen die opleidden voor het staatsexamen. Het aantal 
kweekscholen bleef na de Tweede Wereldoorlog gelijk, terwijl het aantal leerlingen 
explosief steeg; en de bestaande kweekscholen dijden dan ook uit (De Vries, 2004). 
6.5	 Kweekschoolleraren	en	de	Kweekschoolwet	
6.5.1  De kweekschool als vakopleiding
meteen na de oorlog, in 1946, presenteerde de voormalige minister van onderwijs 
G. Bolkestein (1871-1956) het Schema van de organisatie van het onderwijs, in twee delen. In 
het eerste deel kwamen in het hoofdstuk over de lagere school de opleidingsscho-
len van onderwijzers aan de orde. In het schema, dat het denken over de opleiding 
in de naoorlogse jaren sterk beïnvloedde, verwoordde Bolkestein drie uitgangspun-
ten: het maatschappelijke aanzien van de onderwijzer moest voor alles omhoog, de 
toegangseis voor de opleiding werd afgerond middelbaar onderwijs en er kwam één 
ongedeelde onderwijsbevoegdheid voor onderwijzers – dat betekende dat de hoofd-
akte zou worden afgeschaft. Bolkestein pleitte voor een vierjarige opleiding met twee 
leerkringen van ieder twee jaar. De eerste twee jaar waren algemeen vormend en de 
twee laatste jaren omvatten de theoretische en de praktische beroepsopleiding. De 
status van onderwijzers moest worden verhoogd door ze in aanraking te brengen 
“met andere sociale en intellectuele kringen, opdat alle neiging tot ‘kastegeest’ wor-
de geweerd; deze kant hunner vorming verdient evenveel aandacht als hun paedago-
gische” (Bolkestein, 1946, p. 15). 
Gelijksoortige opvattingen werden geuit door C. Kleywegt (1899-1967), van 1944 
tot 1945 directeur van de christelijke kweekschool voor onderwijzers De Klokken-
berg te Nijmegen en van 1945 tot 1956 hoofdinspecteur van de onderwijzersoplei-
ding. Volgens hem was de kweekschool te veel een “wat kreupele doublure van de 
middelbare School” en ontving men de bevoegdheid om onderwijs te geven aan een 
lagere school: “Als men knap is in veel vakken tegelijk. of men ook bekwaam is om er 
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les te geven, wordt, behoudens één uitzondering, bij geen enkel vak gevraagd. Nie-
mand kan toch volhouden dat de onderwijzer daarmede tot zijn beroep is opgeleid” 
(Kleywegt, 1950, p.175-176). Kleywegt pleitte voor een kweekschool als ‘vakopleiding’ 
met een goede vooropleiding, bestaande uit twee leerkringen waarin de pedagogi-
sche en didactische vorming, de culturele en maatschappelijke vorming en de prakti-
sche vorming alle aandacht zouden krijgen. Niet meer en niet minder. Kleywegt stel-
de de vraag naar de geschiktheid van de opleiders: “Is er een leraren-corps denkbaar 
dat deze taak aan kan, d.w.z. voldoende wetenschappelijk is gevormd, de leerstof vol-
komen beheerst en tevens voldoende op de hoogte van en met intense belangstelling 
voor de didactiek van zijn vak(ken) in de Lagere School (is)?” (Kleywegt, 1950, p. 182). 
Hij dacht wel dat er al zulke leraren bestonden en dat die in de nabije toekomst ge-
vormd konden worden. over het hoe van deze vorming liet Kleywegt zich niet uit.
Dat ook de directies en leraren van de kweekscholen vonden dat er het een en an-
der aan de kweekschool zou moeten worden veranderd wordt duidelijk uit een en-
quête die het CpS in 1949 hield onder zeventien protestants-christelijke kweekscho-
len (Christelijk pedagogisch Studiecentrum, 1949). Daaruit blijkt dat bij een aantal 
vakken, zoals Nederlands, lezen, geschiedenis, aardrijkskunde, kennis der natuur en 
godsdienstonderwijs, rekening werd gehouden met het toekomstige beroep, maar 
dat dit niet of minder gold voor de moderne talen, rekenen en wiskunde. Het groot-
ste probleem was de relatie tussen de kweekschool en de oefenscholen. Het vanzelf-
sprekende contact tussen de leerscholen en de opleidingen uit de negentiende eeuw 
was vrijwel verdwenen. Uit de enquête blijkt dat door de toename van het aantal 
kwekelingen de kweekscholen niet meer konden volstaan met één leerschool, maar 
dat er meerdere oefenscholen aan een kweekschool moesten worden verbonden. De 
verantwoordelijkheid voor de praktijk lag vrijwel volledig bij de klassenonderwijzer 
en het hoofd van de school en er bestond weinig contact tussen kweekscholen en de 
oefenscholen. Uit de enquête blijkt dat de meeste opleidingen dat een goede zaak 
vonden.
6.5.1  De Kweekschoolwet
Nadat minstens drie vergeefse pogingen waren gedaan om te komen tot een nieuwe 
wet voor de kweekschool bood in 1952 de minister van onderwijs, Kunsten en We-
tenschappen, Th. rutten, de Wet van 23 Juni 1952, houdende regeling van de vorming van on-
derwijzers en onderwijzeressen voor het algemeen vormend lager onderwijs en van de bevoegdheden, ver-
bonden aan de akten van bekwaamheid tot het geven van dat onderwijs (de Kweekschoolwet) aan het 
parlement aan. De Kweekschoolwet werd in 1952 aangenomen en trad in 1953 in wer-
king. Naast minister rutten speelde ook de hoofdinspecteur van de onderwijzersop-
leiding C. Kleywegt een rol bij het ontstaan van de wet. Daarnaast droegen nog twee 
andere oud-kwekelingen bij aan de ontwikkeling van de Kweekschoolwet: de katholie-
ke onderwijsvoorman j. Aarts en oud-minister G. Bolkestein (Van Essen, 2006). De 
Kweekschoolwet was een belangrijke wet voor de toenmalige kweekscholen en voor de 
professionalisering van de opleiding voor onderwijzers, het beroep van leraar en het 
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beroep van lerarenopleider. Tot dan toe was de opleiding voor onderwijzers geregeld 
in wetten voor het lager onderwijs. minister rutten deelde de kweekschool in bij het 
middelbaar vakonderwijs, omdat de kweekschool wel opleidde voor het lager onder-
wijs, maar zelf geen lager onderwijs was. De Kweekschoolwet nam binnen de onderwijs-
wetgeving een eigen plaats in en dat betekende een erkenning van de kweekschool.
De Kweekschoolwet was een voorbeeld van de toenemende bemoeienis van de over-
heid met het onderwijs. In de wet werden duur, inhoud en vorm van de kweekschool 
uitvoerig beschreven. De kweekschool werd vijfjarig en kende drie leerkringen. De 
eerste en tweede leerkring bestonden ieder uit twee leerjaren en de derde leerkring 
uit één jaar. In de Kweekschoolwet en het daarbij behorende uitvoeringsbesluit werden 
de aard van de leerkringen en de vakken voor iedere leerkring vastgesteld: “De eerste 
leerkring beoogt de algemene vorming van de leerling, de tweede leerkring zijn bij-
zondere vorming als toekomstige onderwijzer. De derde leerkring beoogt inzonder-
heid, voortbouwend op de reeds verkregen practische vorming, de leerling nader ver-
trouwd te maken met de lagere school” (Kweekschoolwet, 1952, artikel 6).
Degenen die aan de kweekschool studeerden, werden in de wet leerlingen ge-
noemd; het begrip kwekeling werd formeel niet gebruikt (Van Essen, 2006). om tot 
de eerste leerkring te worden toegelaten moesten de leerlingen minimaal de mulo, de 
driejarige hbs of het driejarig gymnasium hebben afgerond. De vakken waren: Ne-
derlandse taal- en letterkunde, geschiedenis, aardrijkskunde, natuurkunde, schei-
kunde, biologie, wiskunde, tekenen, handenarbeid en lichamelijke oefening; aan 
scholen die door vrouwelijke leerlingen werden bezocht, bovendien nuttige hand-
werken voor meisjes. Leerlingen met een afgeronde hbs- of gymnasiumopleiding 
konden worden toegelaten tot de tweede leerkring. Het leerplan van de tweede leer-
kring was beroepsgericht en de opvoedkunde was het belangrijkste vak. Het leerplan 
van de derde leerkring omvatte onder meer de verdieping van de studie van de vak-
ken van de tweede leerkring en ten minste “een drietal onderwerpen op didactisch 
gebied ter keuze van de leerlingen” (Kweekschoolwet, 1952, artikel 7). 
Een belangrijk kenmerk van de Kweekschoolwet was, dat de ‘praktische vorming’ (het 
woord stage werd nog niet gebruikt) werd geregeld. Kweekschoolleraren kregen 
uren voor het bezoeken van kwekelingen en onderwijzers die kwekelingen op school 
begeleidden, kregen daarvoor een vergoeding (Turksma, 1961; Van Essen, 2006). post 
merkte op dat kwekelingen op de praktijkscholen niet of nauwelijks in aanraking 
kwamen met de moderne onderwijstheorieën die op de kweekschool werden onder-
wezen. op de praktijkscholen werd volgens hem volgens oude traditie gewerkt en 
daardoor zagen kwekelingen alleen “aan de overlevering gebonden onderwijs” (post, 
1963a, p. 21). Dat was volgens post onderwijs dat voor kwekelingen geen verrassing 
inhield, omdat hun eigen schooltijd nog vers in het geheugen lag. post vond dat ie-
dere kweekschool een eigen leerschool zou moeten hebben: “In deze leerschool (…) 
worden de theorieën der pedagogieklassen tastbare feiten. Hier ervaart de kwekeling 
hoe belangrijk zijn theoretische kennis is omtrent het klassegesprek, het totaliteits-
onderwijs, de foutenanalyse, de differentiatie, werkelijk projectonderwijs, modern 
taal-, lees-, en rekenonderwijs” (post, 1963a, p. 32). De theoretische vorming werd 
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volgens post op een kweekschool die hij had bezocht, verzorgd door ‘alleszins com-
petente’ leraren, maar die gingen meestal voorbij aan de praktijk van het lager onder-
wijs. Kweekschoolleraren besteedden hun tijd vooral aan de vakinhoud en voor vak-
didactiek bleef weinig tijd over. post had ook kritiek op de rijksgecommitteerden die 
niet altijd voldoende kennis hadden van het opleidingsonderwijs. 
De Kweekschoolwet werd met veel enthousiasme ontvangen. In 1957 schreef Kleywegt, 
die de wet mee had voorbereid, dat de Kweekschoolwet een ‘zeldzaam’ voorbeeld was van 
een wet waarin de overheid enerzijds ruimte schiep en anderzijds eisen stelde. Kley-
wegt was enthousiast over alle aspecten van de wet: dat de kweekschoolopleiding nu 
in een afzonderlijke wet werd geregeld, dat de praktijk werd geregeld en dat de voor-
opleiding minimaal hbs of mulo met een eerste leerkring zou worden. Hij was voor-
al tevreden over het feit dat de kweekschool nu een vakopleiding was geworden en 
dat men niet langer “H.B.S.-je (speelde) onder leiding van leraren die daar in over-
grote meerderheid niet voor bevoegd waren” (Kleywegt, 1957, p. 139). Er was ook kri-
tiek, vooral op het programma van de opleiding. Een van de kritiekpunten gold het te 
zwaar beladen programma. Bovendien zou de examencultus overheersen, waardoor de 
kweekschoolleraren angstvallig aan hun lesstof vasthielden en onderwijsvernieuwin-
gen werden tegengehouden. De instroom van de leerlingen en het geringe intellectu-
ele niveau van de opleiding werden ook bekritiseerd (post, 1963; De frankrijker, 1988). 
In 1959 kwam de erkenning van de verbeterde kweekschool en werd de bezitter van 
de hoofdakte het recht verleend tot het afleggen van universitaire examens in de psy-
chologie en de pedagogiek (Branger, 1995). Een voorstel van Kleywegt om het diplo-
ma van de kweekschool gelijk te stellen aan het hbs a-diploma haalde het echter niet 
(Van Essen, 2006). Nieuw in de Kweekschoolwet was niet alleen de nadruk op opvoed-
kunde en haar hulpwetenschappen, maar ook de aandacht voor algemene didactiek 
en speciale didactiek van de vakken.
6.5.3  Kweekschoolleraren: vakleraren en pedagogiekleraren
Het Rapport betreffende de onderwijzers-opleiding uit 1936 (zie paragraaf 6.3.2) schonk ook 
aandacht aan kweekschoolleraren. Alle kweekschoolleraren moesten in ieder geval 
volledig bevoegde leraren zijn (minimaal mo B) en dat gold ook voor de leraren van 
het centrale vak (het begrip pedagogiekleraar werd in het rapport niet gebruikt): 
Dat dus speciaal voor het hoofdvak bevoegdheidseisen van voldoend peil moeten worden 
gesteld, overeenkomende met het huidige officieuse midd. Akte diploma B der Ver. tot 
Bev. der Studie der paed. schijnt ons geen uitvoerig betoog te hoeven (Studie-Commissie 
voor de onderwijzersopleiding, 1936, p. 33). 
Er was sprake van een officieuze mo-akte, omdat de mo-opleiding pedagogiek geen 
door de staat erkend examen kende. De docenten aan de kweekschool moesten nauw 
samenwerken: “De samenwerking die hier verondersteld werd tussen den docent 
van het centrale vak en de docenten der ‘bijvakken’, – die deze vakken ook in de voor-
opleiding geven – is een verdere winst van de Kweekschool- boven de Universiteits-
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opleiding” (Studie-Commissie voor de onderwijzersopleiding, 1936, p. 22). In het 
voorstel van de Studie-Commissie werd een onderscheid gemaakt tussen enerzijds 
leraren pedagogiek, de leraren van het ‘centrale vak’ op de kweekschool, en ander-
zijds de vakdocenten, die de ‘bijvakken’ zouden gaan geven, zoals Nederlands, aard-
rijkskunde, geschiedenis, wiskunde enzovoort. In deze bijvakken zou de vakinhoud 
centraal moeten staan.
In 1950 was het aantal kweekschoolleraren met een mo A-akte of hoger ten op-
zichte van 1933-1934 nauwelijks gestegen: in 1950 was dat 59,8 procent en in 1933-
1934 57,8 procent (zie figuur 10 voor een overzicht van de bevoegdheden van kweek-
schoolleraren in 1933-1934 en 1950). Het aantal kweekschoolleraren met hoofdakte 
als enige opleiding was in 1950 vergeleken met 1933-1934 drastisch gedaald en er wa-
ren geen leraren meer zonder onderwijsbevoegdheid. De bevoegdheid van kweek-
schoolleraren werd geregeld in artikel 11 van de Kweekschoolwet. In vergelijking met 
de Lager-onderwijswet 1920 werden minder eisen gesteld aan kweekschoolleraren. Het 
kwam erop neer dat een leraar aan de kweekschool in het bezit moest zijn van mi-
nimaal twee mo A-akten. Indien een leraar aan die voorwaarde voldeed, dus volledig 
bevoegd was, mocht hij ook een vak geven waarvoor hij een lo-akte had. Niet ieder-
een was hier gelukkig mee, omdat twee mo A-akten niet de gewenste kwaliteit van 
de leraren aan de kweekschool waarborgden, en daar was al helemaal geen sprake van 
wanneer een vak werd gegeven door een leraar die daar alleen een lagere akte voor 
had. De leraren aan de kweekschool moesten ook beschikken over een bewijs van vol-
doende pedagogische en didactische voorbereiding. Verreweg de meeste leraren aan 
de kweekschool hadden dat bewijs, omdat zij volledig bevoegd onderwijzer waren. 
Figuur 10 overzicht hoogste bevoegdheid kweekschoolleraren in 1933-1934 en 1950
%	1933-1934 Bevoegdheden	kweekschool	leraren %	in	1950
Universitair graad 6,8 Universitair gevormd  5,3
middelbare akte 51,0 middelbare akte B 19,1
Niet voltooide universitaire studie 
(propedeuse of kandidaats) 
 1,8
middelbare akte 
(of niet te splitsen in A of B)
13,8
middelbare akte A 19,8
Hoofdakte 24,0 Hoofdakte  7,8
Lagere Vakakte 5,9 Lagere Vakakte 13,0
onderwijzersakte 2,9 onderwijzersakte  3,2
Andere akten of diploma’s 16,1
Geen enkele 
bevoegdheid
9,4 Geen enkele bevoegdheid –
100 100 
Bron: jansen, 1960, p. 4; Statistiek van de onderwijzersopleiding 1949/’50-1950/’51, 1951, p. 27.
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medio jaren vijftig woedde een discussie over de bevoegdheden voor leraren in het 
middelbaar onderwijs en kweekschoolleraren. Er was een groot tekort aan leraren 
in het middelbaar onderwijs, vooral aan bevoegde leraren. Daardoor werden vaak 
onbevoegde leraren aangenomen en dat gebeurde ook op de kweekscholen. Boven-
dien werd het werken aan een kweekschool na de Kweekschoolwet niet door iedereen 
gezien als werk met een hoge status, juist omdat er meer aandacht kwam voor didac-
tiek. In het herdenkingsboek van een kweekschool te Eindhoven De hemel te rijk (1962) 
schreef de auteur (overigens zelf zijn leven lang leraar pedagogiek aan de kweek-
school): “Voor volledig bevoegde leraren [leraren met minimaal twee mo A-akten, as] 
was het weinig aantrekkelijk steeds op laag niveau te moeten doceren. Het heeft tot 
gevolg dat sommige bekwame leraren de kweekschool vaarwel zeggen en dat ande-
re zich niet laten verleiden daar een betrekking te aanvaarden” (De hemel te rijk, p. 25). 
Vooral de eerste leerkring was de dupe van het gebrek aan bevoegde leraren, want 
daar werden de meeste onbevoegde lessen gegeven. Het aantal bevoegde leraren ver-
schilde per vak. In 1959 werden de vakken lichamelijke oefening en nuttige handar-
beid bijna altijd door volledig bevoegde leraren gegeven. Volledig bevoegde leraren 
met meerdere mo-akten waren ook te vinden onder de leraren moderne talen (48%), 
Nederlands (24%) en opvoedkunde (18%). Vakken als wiskunde en zang werden het 
meest door onbevoegde leraren gegeven (Augustyniak, 1977). 
Dat kweekschoolleraren rond 1960 nog steeds werden gezien als onderwijzers met 
een mo-akte blijkt uit het werk van j. jansen, die zichzelf nadrukkelijk presenteer-
de als ‘Leraar in de pedagogiek aan de Chr. Kweekschool te Ede’. jansen vond het van 
groot belang dat de docenten – zoals hij de opleiders noemt – ervaring hadden in het 
lager onderwijs en in het bezit waren van een mo B-akte. Hij vond het belangrijk dat 
de docenten hun mo-akte haalden aan een mo B-opleiding die verbonden was aan 
een universiteit, zodat de docenten colleges zouden volgen aan de universiteit. Deze 
opleiders zouden niet onder hoeven te doen voor universitair geschoolde docenten. 
Bovendien hadden docenten die naast gezin en werk een mo B-akte haalden, laten 
zien dat ze konden werken: “En dat was juist iets, wat een onderwijzer tijdens zijn 
opleiding ook moet leren, om straks dit weer aan zijn leerlingen te kunnen doorge-
ven. Wat deze werkinstelling betreft, meenden we op de pedagogische Academie een 
manco te bespeuren” (jansen, 1960, p. 55-56). post wees op de geringe praktijkken-
nis van kweekschoolleraren en beweerde dat de theoretische vorming door “alleszins 
competente” (post, 1963, p. 20) leraren voorbijging aan de praktijk van het lager on-
derwijs. Leraren besteedden hun tijd vooral aan de vakinhoud, terwijl voor vakdidac-
tiek te weinig tijd overbleef (post, 1963). 
Na 1936 werd steeds vaker onderscheid gemaakt tussen vakleraren die zich bezig 
hielden met de inhoud van het vak en pedagogiekleraren die zich bezig hielden met 
de pedagogiek, de algemene didactiek, de vakdidactiek en de praktijkbegeleiding. In 
de Kweekschoolwet werd dat onderscheid ook gemaakt. Aan de pedagogiekleraren werd 
de belangrijke taak toegekend de opvoedkunde en haar hulpwetenschappen – de al-
gemene didactiek en de bijzondere didactiek van de vakken – te doceren en boven-
dien de voorbereiding en begeleiding van de praktijkcomponent te gaan verzorgen. 
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Toen de Kweekschoolwet in 1953 in werking trad, had 71,1 procent van de pedagogie-
kleraren een mo A- of mo B-akte pedagogiek (jansen, 1960). pedagogiekleraren wa-
ren dus vaker bevoegd of bijna bevoegd om aan de kweekschool les te geven dan vak-
leraren. In 1963 stelde post, werkzaam op het Nutsseminarium voor pedagogiek in 
Utrecht, dat niet de vakleraar, maar de volledig bevoegde pedagogiekleraar de aan-
gewezen docent was voor “alle vakdidactieken, uitgezonderd de musische vakken, li-
chamelijke vorming en de naaldvakken” (post, 1963a, p. 19). Later dat jaar beweerde 
hij zelfs in een artikel: “op den duur zal men de directie der opleidingsinstituten aan 
pedagogen moeten toevertrouwen” (post, 1963b, p. 62).
6.6	 Opleiding	van	kweekschoolleraren
Tussen 1863 en 1912 bestonden er wel mo-examens, maar geen mo-opleidingen of 
-cursussen. Degenen die een mo-akte wilden halen, studeerden zelfstandig of met 
behulp van een privéleraar voor het examen (zie paragraaf 5.6). In 1912 werd de eer-
ste landelijke mo-cursus, de rooms-Katholieke Leergangen (Vos & Van der Linden, 
2004) opgericht en in 1915 de Haagse School van Taal- en Letterkunde. Het was geen 
toeval dat de Haagse opleiding aanvankelijk gericht was op vreemde talen, want het 
was tot 1921 niet mogelijk om vreemde talen te studeren aan de universiteit. De cur-
sussen breidden zich uit en ontwikkelden zich tot mo-instituten die al snel de mees-
te vakken voor het middelbaar onderwijs aanboden. Vakken als muziek, handwerken 
en handarbeid, en lichamelijk oefening hadden hun eigen opleidingen.
De nominale duur van een mo A-opleiding was drie jaar en die van een mo B-op-
leiding nog eens twee jaar. om een volledige bevoegdheid te halen moest een onder-
wijzer dus vijf jaar studeren, bijna altijd naast een volledige baan. De examens voor 
de mo-akten waren zeer zwaar; zeker de ongedeelde examens, waarbij alle stof aan 
het einde van de vijfjarige cursus in een keer werd geëxamineerd. maar ook de exa-
mens van de gedeelde opleidingen, waarbij eerst het mo A-examen werd gedaan en 
daarna het mo B-examen, waren niet bepaald gemakkelijk (Vos & Van der Linden, 
2004). De mo-opleidingen waren tot de Tweede Wereldoorlog vakinhoudelijke stu-
dies en er was geen of nauwelijks aandacht voor didactiek en pedagogiek. Vanaf de 
jaren twintig van de twintigste eeuw bloeiden de mo-opleidingen. Zo nam het aan-
tal cursisten aan de mo-opleidingen van de r.K. Leergangen toe van ongeveer 300 in 
1920 tot 1300 in 1923 (Vos & Van der Linden, 2004). Hoewel ook anderen de opleidin-
gen bezochten, waren de meeste cursisten onderwijzers die de ambitie hadden leraar 
te worden in het middelbaar onderwijs. met hun mo-akte konden ze ook terecht op 
de kweekschool. 
Na 1920 vond discussie plaats over het beroep van leraar en de inhoud van zowel 
de opleiding aan de universiteit als de mo-opleidingen. Er werd gepleit voor een op-
leiding met meer aandacht voor pedagogiek en didactiek. Aan enkele universiteiten 
werd voor studenten die een onderwijsbevoegdheid wilden halen een cursus pedago-
giek en vakdidactiek gegeven. Deze studenten moesten drie maanden op een school 
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voor middelbaar onderwijs hospiteren. Door de bezuinigingen en de Tweede We-
reldoorlog, maar meer nog doordat niet iedereen van het nut van een meer praktijk-
gerichte lerarenopleiding voor het middelbaar onderwijs overtuigd was, bleven de 
meeste van deze universitaire en mo-cursussen hoofdzakelijk vakgerichte opleidin-
gen (zie voor een beschrijving van deze ontwikkelingen: Vos & Van der Linden, 2004).
met het toenemende belang dat werd gehecht aan het vak pedagogiek, werd ook 
de noodzaak gevoeld voor een mo-opleiding pedagogiek die specifiek was bedoeld 
voor leraren aan de kweekschool. Vanwege de angst voor staatspedagogiek bij de con-
fessionelen (Vos & Van der Linden, 2004) werd het oprichten van mo-opleidingen 
pedagogiek door de overheid overgelaten aan particulier initiatief. Er kwam geen 
staatsexamen voor pedagogiek, zoals dat wel bestond voor de vakgerichte mo-oplei-
dingen (Bos, 1990). Al in 1916 werd te Tilburg het psychologisch-paedagogisch Insti-
tuut opgericht, dat een ongesplitste driejarige mo-opleiding pedagogiek verzorgde 
(Bos, 1990). Snel daarna volgden andere confessionele en niet-confessionele mo-op-
leidingen. In 1924 (Vos & Van der Linden, 2004) of 1925 (Bos, 1990) werd door docen-
ten pedagogiek aan verschillende universiteiten de Vereniging tot Bevordering van 
de Studie der pedagogiek (VBSp) opgericht die zich tot doel stelde de wetenschap-
pelijke beoefening der pedagogiek in Nederland te bevorderen en mo-akten A en B 
pedagogiek te verzorgen. Alleen de mo-examens van de opleidingen die waren aan-
gesloten bij de VBSp werden erkend; de andere opleidingen hadden hun eigen, offi-
cieuze, examens. Hoe het ook zij, de pedagogiekleraren van de kweekschool hadden 
de mogelijkheid om een door hun zuil erkende mo A- of mo B-akte te halen. In 1937 
had al 47,9 procent van de pedagogiekleraren minimaal een mo A-akte pedagogiek 
(Van Hulst, 1990).
6.7	 Professionele	ontwikkeling	van	kweekschoolleraren
6.7.1  Aandacht voor kweekschoolleraren
Nadat de kweekschool als enige opleiding voor onderwijzers was overgebleven ont-
stond in de eerste helft van de twintigste eeuw een beroepsgroep kweekschoollera-
ren. Daardoor en doordat de kwaliteit van de opleiding verbeterd moest worden, 
kwam er meer aandacht voor kweekschoolleraren, hun specifieke professionele ont-
wikkeling en hun specifieke kennisbasis. Dat wil niet zeggen dat kweekschoolle-
raren niet, net als in de voorgaande perioden, bijdroegen aan de kennisbasis voor 
onderwijzers; integendeel: na de Lager-onderwijswet 1920 en de Kweekschoolwet van 1952 
werden tal van methoden voor de kweekschool en het lager onderwijs door kweek-
schoolleraren ontwikkeld. Het schrijven van methoden en boeken voor de kweek-
school bevorderde de verdere professionalisering van het kweekschoolonderwijs en 
de aanstaande onderwijzers en dat zal ongetwijfeld hebben bijgedragen aan de pro-
fessionele ontwikkeling van kweekschoolleraren. Deze kweekschoolleraren moesten 
zich immers verdiepen in de theorie waarover ze schreven. maar belangrijker in deze 
122  6  1920-1968: kweekschoolleraren
periode was de opkomst van scholing die specifiek bedoeld was voor kweekschoolle-
raren – en dus niet zoals eerder voor onderwijzers in het algemeen – en de oprichting 
van verenigingen en tijdschriften voor kweekschoolleraren. In deze paragraaf gaat 
het daarom niet zoals in paragraaf 4.6 en 5.3 om de bijdragen van kweekschoollera-
ren aan de kwaliteit van de kweekschool en kwekelingen, maar om de professionele 
ontwikkeling van kweekschoolleraren als opleider en de ontwikkeling van een pro-
fessionele kennisbasis voor opleiders. 
6.7.2  Vakleraren
Na de Tweede Wereldoorlog werd door het CpS en het KpC gewerkt aan de vernieu-
wing van de kweekschool. Het CpS zag reeds in 1948 voor de kweekscholen een rol 
weggelegd als pedagogische studiecentra (De Vries, 2004). Al een half jaar voor de in-
werkingtreding van de Kweekschoolwet organiseerde het CpS conferenties over de eer-
ste leerkring in Amsterdam, rotterdam en Zwolle. Daar werden de vernieuwingen in 
het kweekschoolonderwijs besproken: de leerplannen voor de diverse vakken, de me-
thode van behandeling, de methoden van toetsing en diverse wensen aangaande de 
uitrusting van de nieuwe kweekschool. op de kweekschool moesten vernieuwingen 
worden ingevoerd, zoals de probleemmethode, de projectmethode, het takensysteem, 
het klassengesprek, het zelf experimenteren bij natuurkunde, het leren studeren in 
de bibliotheek, excursies, audiovisuele hulpmiddelen en expressievormen. Halver-
wege de jaren vijftig waren alle christelijke kweekscholen bij het CpS aangesloten (De 
Vries, 2004). In 1952 organiseerde het CpS in samenwerking met de Vereniging van Le-
raren aan protestants-Christelijke Kweekscholen zeven conferenties over de nieuwe 
wet. Deze reeks conferenties werd in 1953 voortgezet in Woudschoten met thema’s 
als de didactiek van de verschillende leerjaren van de lagere school. In 1954 werden 
conferenties belegd over het vak cuma (kennis van het culturele en maatschappelij-
ke leven) en werden de ervaringen met de eerste en tweede leerkring uitgewisseld. 
In 1956 verscheen De opleiding van de onderwijzer in de nieuwe kweekschool, uitgegeven door 
een commissie onder leiding van j. Aarts en samengesteld uit leden van de Katho-
lieke pedagogische Vereniging, de Bond der r.K. Kweekscholen en het KpC. Hoewel 
het gaat om een document dat rapport werd genoemd, heeft het meer weg van een 
handleiding voor kweekschoolleraren. Het rapport was bedoeld voor “kweekschool-
leraren en voor het personeel van de oefenscholen” (Commissie van de Katholieke 
pedagogische Vereniging, 1956, p. 3). Het rapport handelde over de inhoud en werk-
wijzen in de tweede leerkring, waarin de beroepsvoorbereiding plaatsvond. Aan de 
orde kwamen onder meer de taak en betekenis van de onderwijzer, de verhouding en 
wisselwerking tussen theorie en praktijk op de opleiding, de praktische vorming van 
de onderwijzer en de inhoud en methoden van de theoretische vorming. Deze theo-
retische vorming was gericht op het werk op de lagere school en zou moeten bestaan 
uit “de strikt pedagogische vorming, de algemeen-didactische vorming, de vorming 
onder het opzicht van de bijzondere didactiek en de psychologische vorming” (Com-
missie van de Katholieke pedagogische Vereniging, 1956, p. 5). 
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In 1960 en 1961 vroegen de LpC’s en kweekschoolorganisaties de minister geza-
menlijk om subsidie om experimenten uit te voeren. In 1961 startten dertien kweek-
scholen met experimenten voor de eerste leerkring (Katholiek pedagogisch Centrum, 
1963). Voor de vakken Nederlands, frans, Duits, Engels, wiskunde, biologie, natuur-
kunde, aardrijkskunde en geschiedenis werden vakcommissies geformeerd. Deze 
vakcommissies ontwikkelden onderwijsvernieuwingen die in de betrokken kweek-
scholen werden uitgevoerd. Iedere vakcommissie omschreef nauwkeurig de leerstof 
van het vak, gaf daarop didactisch commentaar, stelde een lijst met aanbevolen leer- 
en werkboeken op en gaf advies aan de ‘werkcommissie’ omtrent het programma ter 
afsluiting van de eerste leerkring. Kweekschoolleraren die de (school)vakken gaven, 
werden in het verslag vakdidactici genoemd. De voorgestelde urentabel voor de eer-
ste leerkring bestond alleen uit schoolvakken en er was geen enkele aandacht voor 
pedagogiek of voorbereiding op het beroep. De experimenten liepen vooruit op de 
Mammoetwet, met name op de invoering van de havo die toen al in voorbereiding was. 
De contouren van enkele veranderingen die de opleiding na 1968 en vooral na 1984 te 
wachten stonden, werden in dit experiment al zichtbaar, zoals het nauwkeurig om-
schrijven van de leerstof, het gezamenlijk vaststellen van leerstof en leermiddelen en 
het gezamenlijk vaststellen van toetsen en evaluatiemethoden. 
6.7.3  Pedagogiekleraren
De toename van de status van de pedagogiekleraren op de kweekschool weerspiegel-
de het belang dat in de wet, de rapporten en de publicaties die hiervoor werden be-
sproken, werd gehecht aan het vak pedagogiek en de pedagogiekleraren. op 28 en 29 
november 1953, net nadat de Kweekschoolwet in werking was getreden, hield het Chris-
telijk paedagogisch Studiecentrum een conferentie in Hilversum over ‘De functie 
van de paedagogiek-leraar in de nieuwe kweekschool’, waarvan een verslag verscheen 
met dezelfde titel (Christelijk paedagogisch Studiecentrum, 1953). Tijdens de confe-
rentie werden inleidingen verzorgd en werd naar aanleiding van die inleidingen in 
werkgroepen gesproken over de vier functies van de pedagogiekleraar: docent, prak-
tijkleider, contactpersoon voor de didactiek en studieleider van de derde leerkring. 
Naast het bespreken van de verschillende functies van de pedagogiekleraren werd 
ook gediscussieerd over didactische vernieuwingen van het opleidingsonderwijs, zo-
als het schrijven van scripties en het doen van toegepast onderzoek. De reacties van 
de toehoorders, pedagogiekdocenten, op de inleiders zijn ook beschreven in het ver-
slag; in die reacties werd nauwelijks ingegaan op de inhoud van de inleidingen, maar 
vooral op de hoeveelheid tijd die de voorstellen van de inleiders zouden gaan kosten 
en over de praktische uitvoerbaarheid ervan. De gesprekken in sub-groepen gingen 
vooral over de kwekelingen, en dan met name over de vraag of het programma niet te 
hoog gegrepen was voor het niveau van de leerlingen. Toch kwamen ook problemen 
van de pedagogiekleraren aan de orde. Enkele deelnemers aan de conferentie uitten 
hun bezorgdheid over het voorstel dat de pedagogiekleraar de leider van de andere 
leraren zou moeten worden. ook vroeg men zich af of het wel verstandig was dat de 
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pedagogiekleraar naast de pedagogiek en haar hulpvakken en de begeleiding van de 
praktijk, ook vakdidactiek zou gaan geven. Bijzondere aandacht kreeg de begeleiding 
van de praktijk en de beoordeling van de praktijk; aan het verslag zijn Engelstalige 
beoordelingsformulieren voor (zelf)evaluatie van de praktijk toegevoegd.
meer dan tien jaar na de studiedag van het CpS hield de Bond van Katholieke Kweek-
scholen een driedaagse studiebijeenkomst in oosterbeek voor pedagogiekdocenten, 
met als thema ‘De didaktiek van de pedagogische vorming’, waarvan verslag werd ge-
daan (Katholiek pedagogisch Bureau voor het Lager onderwijs c.a., 1965). Er werden 
verschillende inleidingen gehouden, waaronder twee ‘basisreferaten’. Drs. H. Brand 
sprak over ‘De didactiek van de pedagogische vorming’ en j. Steeghe over ‘Naar een 
didaktiek van de didaktiek’. In het eerste referaat was de invloed van de onderwijswe-
tenschappen uit de Verenigde Staten zichtbaar. Hoewel het woord ‘competentie’ niet 
viel, besprak de auteur de begrippen ‘kennis’, ‘inzicht’, ‘vaardigheden’ en ‘houding’. 
Brand gebruikte ook begrippen als ‘trainen’ en ‘reflecteren’ en besprak nieuwe me-
thoden van opleiden en trainen, zoals observatie, nabespreking, training in het voe-
ren van groepsgesprekken, training in het voeren van tweegesprekken en training in 
het werken met groepen. Sensitivity training, ‘methodische reflectie’, ‘groepsdynamiek’ 
en ‘zelfontdekking’ zijn terugkerende begrippen in dit referaat (Brand, 1965). 
j. Steeghe, een pedagogiekleraar, stelde twee kwesties aan de orde. Ten eerste de 
verhouding tussen de algemene en de bijzondere didactiek. Volgens hem kregen in 
de Kweekschoolwet de vakleraren de verantwoordelijkheid voor de bijzondere didac-
tiek en daarmee ook de verantwoordelijkheid voor de introductie van kwekelingen 
in de praktijk: “De vraag: ‘Hoe onderwijst men onderwijzen’ werd daarmee voor deze 
groep van docenten wel bijzonder dringend” (Steeghe, 1965, p. 19). Het tweede on-
derwerp dat Steeghe aan de orde stelde, was de nog immer bestaande, en volgens hem 
door de student sterk ervaren kloof tussen theorie en praktijk, waardoor een kriti-
sche bezinning op de didaktiek van de didaktiek nodig was. De ‘didaktiek der didak-
tiek’ was, zo stelde Steeghe, “een witte vlek op de didaktische landkaart” (Steeghe, p. 
20). Voor zover kan worden nagegaan was Steeghe een van de eersten (afgezien van 
Schreuder, zie paragraaf 5.3) die de ‘didaktiek van de didactiek’, om binnen zijn ter-
minologie te blijven, voor opleiders in Nederland aan de orde stelde. 
6.7.4  Bonden, verenigingen en tijdschriften voor kweekscholen en kweekschoolleraren
In de eerste helft van de twintigste eeuw werden voor iedere zuil afzonderlijk lande-
lijke bonden van kweekscholen en verenigingen van kweekschoolleraren opgericht, 
die in de loop van de jaren verschillende namen kregen. De Bond van protestants-
christelijke Kweekscholen was de eerste en werd in 1914 opgericht, tegelijkertijd 
met de Vereeniging van onderwijspersoneel aan de protestants-christelijke Kweek-
scholen. Gezamenlijk publiceerden zij van 1924 tot 1969 het tijdschrift De Christe-
lijke Kweekschool. In 1919 volgde de Bond der r.K. kweekscholen. Deze bond gaf het 
tijdschrift De R.K. Kweekschool uit, dat bestond van 1923 tot 1957; daarna veranderde 
de bond van naam en werd het tijdschrift voortgezet als De Katholieke Kweekschool. De 
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neutrale Kweekschoolbond werd in 1922 opgericht en publiceerde tot 1970 De Kweek-
school. Deze bonden waren verenigingen van kweekscholen. Aanvankelijk overheers-
ten in de tijdschriften bijdragen over zaken die de besturen betroffen, maar gaande-
weg werden ze meer inhoudelijk en richtten ze zich meer op kweekschoolleraren.
In het eerste nummer van De R.K. Kweekschool zette de redactie de doelen van het 
tijdschrift uiteen: het verstevigen van de relatie tussen het bestuur van de Bond der 
r.K. Kweekscholen en de leden, en nastreven van waardering van zowel de ‘Autori-
teiten’ (De R.K. Kweekschool, 1923, nr. 1, p. 3) als de zusterverenigingen. De onderwerpen 
in de bijdragen aan het tijdschrift waren in grote lijnen dezelfde als die in De Christe-
lijke Kweekschool, met dien verstande dat in het eerstgenoemde tijdschrift de katholi-
citeit van het kweekschoolonderwijs besproken werd. De ontwikkelingen op het ge-
bied van wetgeving werden op de voet gevolgd en reacties van het bestuur op beleid 
en beleidsvoornemens, soms samen met de zusterbonden geformuleerd, werden in 
het tijdschrift afgedrukt (De R.K. Kweekschool, 1923, nr. 4, p. 64; 1923, nr. 3, p. 47). In het 
tijdschrift werden ook activiteiten aangekondigd, zoals ‘sectievergaderingen’ – wij 
zouden nu spreken van studiedagen – voor een bepaald vak. De inhoudelijke bijdra-
gen worden langer en krijgen meer de vorm van artikelen. Het blijven echter, net als 
voorheen, vooral beschrijvingen van de eigen inzichten en opvattingen van de schrij-
ver. Verwijzingen naar literatuur komen nauwelijks voor. 
De christelijke kweekscholen en kweekschoolleraren waren in 1924 toe aan een ei-
gen tijdschrift: “Toch meenden wij een klein centraal eigen blad te moeten hebben, 
een eigen huis met een eigen huishoudentje, uitsluitend voor de familie, met een 
kleine leeszaal, en eigen ontmoetingsdagen, ook een spreekzaaltje voor den kleine 
intieme kring” (De Christelijke Kweekschool, 1924, nr. 1, p. 1). In het tijdschrift verschenen 
bijdragen van het bestuur en algemene bijdragen over de inrichting van de kweek-
school, de signatuur van de christelijke kweekscholen en de inhoud en methodiek 
van de vakken. Het tijdschrift is relatief klein van omvang, aanvankelijke acht pa-
gina’s (exclusief de omslag die werd gevuld met advertenties van de uitgever), maar 
groeit in de loop van de tijd tot 32 pagina’s per nummer. De bijdragen weerspiegelen 
de ontwikkelingen in het lager onderwijs en op de kweekschool. 
Behalve de specifieke kweekschoolbonden en de christelijke vereniging voor 
kweekschoolleraren bestonden talloze verenigingen voor leraren per vak of vakge-
bied met hun eigen tijdschriften. Voorbeelden van dergelijke verenigingen zijn de 
Vereniging voor Leraren in Levende Talen die al in 1911 werd opgericht en de Neder-
landse Vereniging van Wiskundeleraren die sinds 1925 bestaat. Beide verenigingen 
bestaan nog steeds. Hoewel daarover niets met zekerheid kan worden gezegd, lijkt 
het aannemelijk dat de kweekschooltijdschriften en tijdschriften voor het lager on-
derwijs beschikbaar waren voor kweekschoolleraren. Ze lagen waarschijnlijk in de le-
rarenkamer of waren te vinden in de bibliotheek. 
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6.8	 Conclusie
6.8.1  Hoe professionaliseert het beroep van opleider zich van 1920 tot 1968 vanuit het perspectief van 
professionaliseringsgebeurtenissen?
De periode van 1920 tot 1968 kan worden gekarakteriseerd als een periode van conso-
lidatie van het beroep van opleider. De voorstanders van de kweekschool hadden de 
strijd gewonnen. De kweekschool werd de enige opleiding voor onderwijzers en de 
kweekschoolleraren de enige opleiders van onderwijzers. De opleiding werd uitge-
bouwd en er werd een begin gemaakt met de professionalisering van het beroep van 
opleider van onderwijzers. Er vonden in deze periode verschillende professionalise-
ringsgebeurtenissen plaats die het aanzien van het beroep verhoogden. 
Het beroep van leraar aan de kweekschool werd, mede doordat de kweekscholen 
omvangrijker werden, een normaal onderwijsberoep dat in veel gevallen fulltime 
werd uitgeoefend. 
De naam van de opleiders werd formeel veranderd van onderwijzer in leraar en dat 
bleef zo tot ongeveer 1968. Daarnaast werden opleiders steeds vaker docent genoemd. 
Sinds 1863 konden opleiders een onderwijsbevoegdheid voor het middelbaar on-
derwijs halen, maar pas rond 1920 werden de mo-opleidingen opgericht die fungeer-
den als opleiding voor opleiders – deze waren echter bedoeld voor onderwijzers, en 
anderen, die een onderwijsbevoegdheid voor het middelbaar onderwijs wilden beha-
len. rond deze tijd ontstond de eerste opleiding die wel specifiek was bedoeld voor 
kweekschoolleraren: de mo-opleiding pedagogiek. Evenmin als de andere mo-oplei-
dingen was de mo-opleiding pedagogiek een academische opleiding.
Er ontstonden vanaf 1914 verenigingen en tijdschriften voor kweekscholen en voor 
kweekschoolleraren. In het verzuilde Nederland werden verenigingen en tijdschrif-
ten opgericht door iedere zuil afzonderlijk.
6.8.2  Hoe ontwikkelt het beroep van opleider zich van 1920 tot 1968 vanuit het perspectief van mono-
polie, autonomie en professionele en academische kennis?
In 1923 kreeg de kweekschool het jus promovendi. Kweekschoolleerlingen die twee jaar 
op de kweekschool hadden gezeten konden het examen afleggen bij hun eigen lera-
ren. Het staatsexamen werd echter niet afgeschaft en daardoor konden aanstaande 
onderwijzers zich nog steeds zelfstandig voorbereiden, bijvoorbeeld door het volgen 
van een schriftelijke cursus, of zich met hulp van anderen voorbereiden op het staats-
examen. De kweekschoolleraren hadden dus formeel nog steeds niet het volledige 
monopolie op het opleiden van aanstaande onderwijzers.
De invloed van de overheid op de inhoud van de opleiding nam vanaf 1920 toe. De 
overheid regelde de inhoud van de opleiding in wetten en regelingen die steeds om-
vangrijker en gedetailleerder werden. ook stelde de overheid de exameneisen voor 
de kweekschool vast en stelde zij rijksgecommitteerden aan die erop moesten toe-
zien dat de regels van het examen werden nageleefd. De overheid werd daardoor een 
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belangrijke partij in de zeggenschap over de inhoud van de opleiding en de autono-
mie van kweekschoolleraren met betrekking tot de inhoud van het onderwijs werd 
na 1920 verder beperkt. Er werden net als voorheen geen formele eisen gesteld aan de 
wijze waarop onderwijs op de kweekschool werd gegeven en wat de uitvoering betrof 
waren kweekschoolleraren in hoge mate autonoom. 
In deze periode werden de eerste academische pedagogen, docenten en hooglera-
ren pedagogiek, aangesteld en daardoor ontstond een academische kennisbasis voor 
onderwijzers en opleiders. De academische pedagogen claimden een intellectuele 
positie ten opzichte van kweekschoolleraren en zeggenschap over de inhoud en vorm 
van het curriculum van de kweekschool. Zij ontwikkelden academische kennis en 
gaven deze door professionele publicaties door aan kweekschoolleraren. Het waren 
echter niet de academische pedagogen, maar medewerkers van het CpS en de voorlo-
per van het KpC én kweekschoolleraren die, veertig jaar nadat Schreuder publiceer-
de over opleidingspedagogiek, de eerste ideeën over een didactiek van de didactiek 
in Nederland ontwikkelden. Na 1968 zouden deze ideeën ook op academisch niveau 
verder worden uitgewerkt. Voor zover kan worden nagegaan was er geen sprake van 
strijd tussen de beide groepen en werd inmenging van de academische pedagogen 
blijkbaar normaal gevonden. 
Voor de vakleraren aan de kweekschool was de mo-opleiding voor de vakken nog 
steeds een belangrijke kennisbasis. De mo-opleiding was vrijwel volledig gericht op 
de vakinhoud en afgestemd op onderwijzers die een onderwijsbevoegdheid wilden 
halen voor het middelbaar onderwijs. In de mo-opleidingen was nauwelijks aan-
dacht voor didactiek en pedagogiek, laat staan voor het opleiden van leraren. met het 
verplicht stellen van mo A-akten voor kweekschoolleraren werd de mo-akte voor on-
derwijzers een voorwaarde om leraar aan de kweekschool te worden. Door de mo-op-
leidingen steeg het niveau van de opleiders, maar de mo-opleidingen voor de vakken 
en voor pedagogiek waren geen academische studies. 
Aan de universiteiten en mo-instituten ontstonden mo-opleidingen pedagogiek. 
Voor pedagogiekleraren was de inhoud van deze opleidingen een belangrijke ken-
nisbasis. De inhoud van de mo-opleidingen pedagogiek representeerde de kennis die 
men in deze periode van belang vond voor de pedagogiekleraren. Evenmin als de 
vakgerichte mo-opleidingen was de mo-opleiding pedagogiek een academische op-
leiding. 
Vanaf 1920 ontstonden voor kweekschoolleraren de eerste mogelijkheden om zich 
verder te ontwikkelen als opleider. Ten eerste ontstonden er vanaf 1914 tijdschrif-
ten, uitgegeven door de kweekschoolbonden/kweekschoolverenigingen, en werden 
activiteiten georganiseerd voor kweekschoolleraren door de bonden/verenigingen. 
Het is niet bekend hoeveel kweekschoolleraren deze tijdschriften lazen of deelna-
men aan activiteiten. Ten tweede initieerden verzorgingsinstituten als (de voorlopers 
van) de CpS en het KpC studiedagen. Het CpS organiseerde studiedagen voor peda-
gogiekleraren die niet alleen gericht waren op wat kwekelingen moesten leren of op 
verbeteringen van de lagere school, maar ook op de vernieuwing van het opleidings-
onderwijs. De voorloper van het KpC organiseerde in samenwerking met de Bond 
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voor Katholieke Kweekscholen in 1965 studiedagen voor pedagogiekdocenten waar-
op voor het eerst de ‘didactiek van de pedagogische vorming’ en de ‘didaktiek van de 
didaktiek’ nadrukkelijk aandacht kregen. 
Van 1920 tot 1968, en ook nog daarna, werd een voor de opleiding ingrijpende strijd 
geleverd over de vraag of de kweekschool vakgericht of praktijkgericht zou moeten 
zijn. Deze strijd vertaalde zich in het belang van de vakken en de vakdocenten tegen-
over het belang van de pedagogiek en de pedagogiekdocenten. Door de toenemende 
aandacht voor pedagogiek en psychologie werd de pedagogiek, in de zin van de we-
tenschap van het leren en onderwijzen, belangrijk. pedagogiek werd steeds meer ge-
zien als het centrale vak en het beroepsgerichte vak op de kweekschool. In regelingen 
en in de praktijk kregen de pedagogiek en de pedagogiekleraren een grotere rol bin-
nen de kweekschool. De pedagogiekleraren kregen de taak het vak pedagogiek, de 
speciale didactiek en de didactiek van de verschillende vakken te verzorgen en wer-
den verantwoordelijk voor de voorbereiding op en begeleiding van de praktijk van de 
studenten. De grotere aandacht voor pedagogiek ging ten koste van de uren voor de 
vakken. De verminderde aandacht voor de traditionele vakinhoud werd door som-
migen gezien als een afname van de kwaliteit en status van de kweekschool.
6.8.3  Welke professionele identiteit is of welke professionele identiteiten zijn van 1920 tot 1968 
 beschikbaar voor opleiders?
De beroepsgroep kweekschoolleraren ontwikkelde zich gedurende de periode 1920 
tot 1968 tot een beroepsgroep met eigen (verzuilde) bonden/verenigingen met  eigen 
(verzuilde) tijdschriften en scholingsactiviteiten. Door het toenemende belang van 
pedagogiek werden de pedagogiekleraren belangrijker en werd onderscheid ge-
maakt tussen vakleraren en pedagogiekleraren. Dit onderscheid werd onder meer 
versterkt doordat er verschillende mo-opleidingen bestonden: de vakgerichte mo-
opleidingen voor leraren in het middelbaar onderwijs, die ook werden gevolgd door 
de (aanstaande) kweekschoolleraren, en de particuliere pedagogiekopleidingen die 
specifiek waren bedoeld voor pedagogiekleraren aan de kweekschool. Er ontstonden 
daardoor ook twee identiteiten voor kweekschoolleraren: de identiteit van vakleraar 
en de identiteit van pedagogiekleraar. 
7 piet: leraar Nederlands  
op de kweekschool
Inleiding
In dit hoofdstuk staat het professionele levensverhaal van piet centraal. piet werd ge-
boren in 1927 en werkte van 1959 tot 1984 als leraar Nederlands op een en hetzelfde 
opleidingsinstituut. Gedurende de bijna 25 jaar dat hij werkzaam was op de oplei-
ding ontwikkelde piet een professionele identiteit als lerarenopleider binnen de con-
text van de opleiding waar hij werkzaam was. Deze opleiding kreeg inhoud en vorm 
binnen de context van de ontwikkeling van het beroep van lerarenopleider die is be-
schreven in hoofdstuk 6 en 8. Toen piet begon te werken als opleider was de Kweek-
schoolwet al zes jaar van kracht. Negen jaar nadat hij op de kweekschool was begon-
nen, werden de Mammoetwet en het Besluit opleiding onderwijzers van kracht en veranderde 
de naam van de kweekschool in pedagogische academie (pA). In dit hoofdstuk wordt 
voor piet antwoord gegeven op onderzoeksvraag 2: Hoe ontwikkelt de professionele 
identiteit van piet zich?’ Deze onderzoeksvraag kent twee deelvragen die in de con-
clusie worden beantwoord:
•  Welke professionele identiteit is of welke professionele identiteiten van piet zijn af 
te leiden uit de wijze waarop hij tijdens het interview over zichzelf als opleider en 
over zijn werk spreekt?
•  Hoe ontwikkelt piet zich tot onderwijzer, hoe verloopt de transitie van onderwij-
zer naar opleider en hoe verloopt de verdere ontwikkeling van de professionele 
identiteit van piet als opleider?
Daarnaast wordt in de conclusie bij dit hoofdstuk antwoord gegeven op onderzoeks-
vraag 3: ‘Hoe verhoudt de ontwikkeling van de professionele identiteit van piet zich 
tot de ontwikkeling van het beroep van opleider in de periode waarin hij is verbon-
den aan de opleiding?’
Jeugd:	er	werd	wel	verwacht	dat	je	je	best	deed
piet werd in 1927 geboren in rotterdam, ook toen al een grote en bedrijvige haven-
stad, als vierde van zes kinderen in een rooms-katholiek gezin. Zijn vader was boek-
houder en zijn moeder was voor zij trouwde ‘een soort klassenassistent bij de nonne-
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tjes’ geweest. piet had een oudere zus – die op haar achttiende intrad in de orde van 
Dominicanessen, lerares Duits werd op de mulo en later directrice van een mulo – en 
twee oudere en twee jongere broers. Het gezin had het aanvankelijk financieel goed, 
maar door een chronische ziekte van de vader van piet, en door de financiële crisis in 
de jaren dertig, had de vader van piet een aantal jaren geen werk. Aangezien de socia-
le voorzieningen destijds beperkt waren, brak er voor het gezin financieel gezien een 
moeilijke tijd aan. Desondanks herinnert piet zich zijn jeugd als relatief zorgeloos. 
Er was thuis veel speelgoed en er waren kindertijdschriften en kinderboeken. piets 
moeder hield van voorlezen en vertellen: “mijn moeder vertelde elke avond en dat 
was heel bijzonder. We waren allemaal op de een of andere manier talig”. ook lezen 
werd van huis uit gestimuleerd. piet was lid van de bibliotheek – “twintig cent, dus 
dat was te doen” – en hij ging daar iedere woensdagmiddag naar toe. De taligheid die 
hij in zijn moeder bewonderde, uitte zich in zijn professionele leven in belangstel-
ling voor taal in het algemeen en vreemde talen in het bijzonder.
Zoals gebruikelijk in die tijd gingen ook piet en zijn broers en zus naar een school 
die paste bij hun levensovertuiging. piet ging toen hij zes jaar oud was naar de 
rooms-katholieke lagere school, een jongensschool, in de buurt. De onderwijzers 
van piet hadden waarschijnlijk een opleiding gevolgd aan een kweekschool of een 
normaalschool, want zeker in de grote steden bestonden in het begin van de twin-
tigste eeuw voldoende normaalscholen en kweekscholen. piet kan zich nog enkele 
onderwijzers herinneren. Een van hen was de onderwijzeres van de derde klas die 
hij goed vond, omdat ze in staat was een ‘prettige sfeer’ in de klas te creëren. Hij 
weet nog dat hij bij haar in de klas bedacht dat hij later onderwijzer wilde worden; 
en dat idee bleef bestaan. piet vond het afhankelijk van de onderwijzer of onderwij-
zeres die hij had ‘redelijk leuk’ op de lagere school en hij kon ‘behoorlijk, normaal’ 
meekomen. 
Na de vijfde klas van de lagere school – piet was toen een jaar of elf oud – werden 
de kinderen verdeeld over verschillende klassen waarin ze werden voorbereid op het 
onderwijs dat ze na de lagere school zouden gaan volgen. Er was één klas voor de leer-
lingen die naar de ambachtschool zouden gaan, één voor leerlingen die naar de mulo 
gingen en één voor leerlingen die werden voorbereid op de hbs of het gymnasium. 
Het voortgezet onderwijs was in die tijd nog steeds een afspiegeling van de bestaande 
standen en de kinderen van de lagere middenklasse zoals piet gingen naar de mulo. 
De mulo werd bekostigd door de overheid en was dus goedkoop. Bovendien hoorde 
de mulo die piet bezocht bij zijn oude lagere school en die school lag dus dicht bij 
zijn ouderlijk huis. piet vond het tempo op de mulo laag en soms verveelde hij zich, 
maar hij vindt nog steeds dat hij er veel heeft geleerd. De ouders van piet stimuleer-
den hun zes kinderen door te leren na de lagere school. Dat was meer iets dat piet 
merkte dan dat er thuis over werd gesproken: “Daar hadden mijn ouders veel voor 
over. Dat was duidelijk, dat kon je merken. We mochten allemaal naar school, alle-
maal. op de een of andere manier, hoe dan ook, hebben we allemaal iets gestudeerd. 
Er werd wel verwacht dat je je best deed en dat je overging, want wie zijn best niet 
deed, die kon gaan werken”.
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In mei 1940, in het eerste jaar dat piet op de mulo zat, brak de Tweede Wereld-
oorlog uit. op 14 mei bombardeerden de Duitsers rotterdam en een dag later capi-
tuleerde Nederland. Het bombardement maakte veel indruk op piet. Hij herinnert 
zich de eerste jaren van de oorlog als een rommelige tijd. Het gebouw van de lage-
re school en de mulo werd bezet door de Duitsers en de leerlingen en onderwijzers 
moesten naar een schoolgebouw aan de andere kant van de stad. Na een half jaar ver-
lieten de Duitse troepen het oude schoolgebouw en werd er weer terugverhuisd. Er 
was ook vaak luchtalarm, vooral ’s nachts, want dan vlogen de geallieerde vliegtuigen 
over op weg naar Duitsland. Tijdens die eerste oorlogsjaren ging het leven voor piet 
gewoon verder: “Want uiteindelijk kun je als dertienjarige natuurlijk veel dingen 
makkelijk aan, hè. En je werd er nog niet bij betrokken”. In juli 1942 deed piet eind-
examen voor de mulo en hij slaagde.
Terugkijkend op zijn tijd op de mulo denkt piet dat hij zich toen al identificeer-
de met zijn onderwijzers: “Niet zo bewust, maar ik denk dat ik goed keek en dacht: 
‘Die doet het zo dat je ernaar luistert en dat je het onthoudt’. ja, ik identificeerde me 
met de onderwijzers, achteraf bezien heel zeker”. Terwijl hij op de mulo zat, wilde 
piet nog steeds onderwijzer worden, nog steeds als een vanzelfsprekendheid. Er werd 
thuis niet veel over gesproken, maar zijn ouders en onderwijzers aan de mulo wis-
ten dat hij onderwijzer wilde worden. Afgezien van dit algemene idee van onderwij-
zer worden was er voor piet ook een ander motief om naar de kweekschool te gaan. 
Hij was geïnteresseerd in het leren van vreemde talen en hij leerde voor zijn plezier 
Deens en Spaans. op de kweekschool (en op de onderwijzersopleiding) werd in die 
tijd frans, Duits en Engels gegeven. 
De	onderwijzersopleiding:	we	gingen	weer	door	diezelfde	poort
Er waren in de jaren veertig verschillende mogelijkheden om na de mulo verder te 
leren – andere jongens van zijn klas gingen naar de middelbare technische school – 
maar een andere keuze dan de onderwijzersopleiding kwam nooit bij piet op. De 
combinatie van de sociaal-economische positie van piets ouders, het belang dat zij 
hechtten aan verder leren en piets interesse in vreemde talen, leidde bijna vanzelf-
sprekend tot de keuze voor de kweekschool. Er bestonden vóór de Tweede We-
reldoorlog verschillende kweekscholen in rotterdam: twee protestants-christelij-
ke kweekscholen (de Wilhelminakweekschool en de Kweekschool met de Bijbel) 
en een katholieke meisjeskweekschool (de Sint-Luciakweekschool). Het was in die 
tijd ondenkbaar dat een rooms-katholieke jongen naar een niet-katholieke kweek-
school zou gaan en piet kon natuurlijk evenmin op de meisjesschool terecht. De 
deken van rotterdam had verordonneerd dat er een rooms-katholieke onderwij-
zersopleiding voor jongens moest komen en zo werd aan de mulo Sint-petrus in 
de oostervantstraat een onderwijzersopleiding verbonden. piet ging, vijftien jaar 
oud in 1942, midden in de Tweede Wereldoorlog naar deze onderwijzersopleiding. 
De onderwijzersopleiding was geen officiële kweekschool en had daarom niet het 
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recht examens af te nemen, zoals de erkende kweekscholen dat vanaf 1923 wel had-
den. De onderwijzersopleiding leidde op voor het staatsexamen. De onderwijzers-
opleiding was in hetzelfde gebouw gevestigd als de lagere school en mulo die piet 
eerder had bezocht: er was één schoolgebouw, één directie en één team van onder-
wijzers. “De overgang was niet zo groot, want in september ging ik weer door die-
zelfde poort”. Hij kan zich goed herinneren hoe trots hij was dat hij naar de on-
derwijzersopleiding ging: “Een verschil met de leerlingen van de mulo was wel dat 
de andere leerlingen ’s morgens voor de poort op de straat moesten wachten tot de 
conciërge belde, maar wij hoefden niet te wachten. Wij kwamen ’s morgens aan en 
liepen door”.
Het aantal leerlingen aan de rotterdamse onderwijzersopleiding was beperkt. piet 
zat in de eerste klas met zes andere jongens. Het onderwijs in vrijwel alle vakken was 
volgens piet voor ‘de volle honderd procent’ gelijk aan de inhoud van de hbs en er 
werd geen enkele relatie gelegd met de praktijk van de lagere school. Een uitzonde-
ring was dat er bij tekenen ook schoonschrijven en bordtekenen werd gegeven. Het 
enige vak dat een relatie zou kunnen hebben met de praktijk was ‘zielkunde’ – zoals 
pedagogiek toen werd genoemd. De directeur gaf zielkunde: “Hij had helemaal geen 
verstand van het vak en behandelde alleen het boekje. Hij had er helemaal geen zin 
in en ook helemaal geen tijd voor, want die man was directeur van een grote school. 
Ik heb er nooit iets aan gehad”.
Er werden op de onderwijzersopleiding, net zoals op de kweekschool (Van Essen, 
2006), hoge eisen gesteld aan het gedrag van de leerlingen: “Er werd geëist dat je je 
keurig gedroeg, geen flauwekul. jaha, een grote morele verantwoordelijkheid. Heel 
serieus. Geen bokkensprongen maken. Niet dronken op straat. Als ze je een keer 
dronken op staat zagen dan was je eigenlijk al weg”. piet had geen moeite met deze 
eisen, want hij was een serieuze jongen die graag studeerde. Hij voelde zich prettig 
op de onderwijzersopleiding; hij had er vrienden en identificeerde zich met zijn op-
leiders. piet herinnert zich dat hij op de onderwijzersopleiding al dacht dat hij leraar 
op de kweekschool wilde worden: “Het kan toch wel bij de leraar Nederlands ge-
weest zijn, maar dat weet ik niet meer zo zeker, dat ik dacht, dat het me wel leuk zou 
lijken om leraar te worden op de kweekschool”. piet kan zich niet goed herinneren 
waarom hij dat wilde, maar terugdenkend denkt hij dat hij verschillende redenen 
had. Hij wilde nog steeds graag vreemde talen studeren, hoewel gaandeweg het leren 
van vreemde talen ondergeschikt werd aan het idee van leraar worden op de kweek-
school. Een ander belangrijk motief om leraar op de kweekschool te willen worden 
was de prettige sfeer op de opleiding, want piet herinnert zich ook dat hij dacht dat 
hij het ‘gezellig’ zou vinden om op de kweekschool te werken. Hij vindt het niet ge-
makkelijk om uit te leggen wat ‘gezellig’ voor hem betekende: “Nou, uh, tsja, tsja, 
misschien toch wat meer met de oudere leerlingen, maar dat was ik me toen niet be-
wust. Hoe ik daarbij kwam, weet ik eigenlijk niet zo, maar opeens was dat er”. Hard-
op reflecteert hij op zijn eigen herinneringen en zijn eigen woordkeus: “En het typi-
sche was dat ik dacht dat ik leraar wilde worden aan een kweekschool, terwijl ik de 
kweekschool helemaal niet kende. misschien heb ik wel gedacht dat ik onderwijzers 
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les wilde geven. En misschien ook wel, want vaak zijn die dingen onbewust, dat ik 
dan toch iets met talen kon gaan doen”. 
De onderwijzers aan de onderwijzersopleiding waren eveneens onderwijzer aan de 
mulo. De meeste onderwijzers van piet, zijn lerarenopleiders, hadden een onderwijs-
bevoegdheid aangevuld met de hoofdakte en/of een of meerdere lo-akten. piet spreekt 
met respect over deze onderwijzers-opleiders: “Die lo-akten waren niet zo simpel, 
hoor. Die leraren konden best een lesje geven in vreemde talen. Dat ging heel goed”. 
piet waardeerde de onderwijzer Duits en aardrijkskunde (die vakken werden door de-
zelfde onderwijzer gegeven), omdat hij goed kon vertellen. Van de kant van de onder-
wijzers was er respect voor de leerlingen, want zij waren hun toekomstige collega’s.
De inhoud van de onderwijzersopleiding stond los van de praktijk van de lagere 
school. Wel gingen de leerlingen van de onderwijzersopleiding, net als kweekschool-
leerlingen, vanaf de eerste week naar de praktijkschool. op de opleiding werd niet 
gesproken over de praktijk, de leerlingen kregen geen opdrachten vanuit de oplei-
ding en er kwam nooit iemand kijken. onderwijzers op de lagere school die kwe-
kelingen begeleidden, waren verantwoordelijk voor het praktijkgedeelte, maar ze 
hadden daarvoor geen enkele scholing. Wat een aanstaande onderwijzer leerde en 
de kwaliteit van de begeleiding van de praktijk hing dus volledig af van de toevallige 
kwaliteit van de onderwijzer of onderwijzeres bij wie de aanstaande onderwijzer in 
de klas kwam. piet was in de klas bij vier verschillende onderwijzers en slechts over de 
eerste, een jonge onderwijzeres, was hij toen en ook nu nog, tevreden. Zij schonk veel 
tijd aan de begeleiding: “Ze zei tegen mij: ‘je moet een schrift meebrengen en daar ga 
je dan de lesvoorbereidingen in opschrijven.’ jammer dat ik dat schrift niet meer heb. 
Zij keek daar dan naar en schreef er dan bij wat ze ervan vond en wat beter kon. Dat 
ging goed en daar had ik iets aan”. piet leerde van de voorbeelden, vooral de goede 
voorbeelden, van de onderwijzers en onderwijzeressen die hij in de praktijk aan het 
werk zag: “Want goed voorbeeld doet goed volgen”.
De	onderwijzersopleiding	na	de	oorlog:	wij	wilden	alleen	maar	slagen
Tijdens de oorlog gebruikten veel jongens de kweekschool, ook de onderwijzersop-
leiding waar piet op zat, om te ontkomen aan de Arbeitseinsatz. Deze jongens hadden 
een andere mentaliteit, want ze wilden geen onderwijzer worden en hadden niet al-
tijd veel zin om te studeren. In november 1944 werd het vanzelfsprekende leven van 
piet ruw verstoord toen hij, zeventien jaar oud, tijdens een razzia werd opgepakt en 
in Duitsland te werk werd gesteld bij de spoorwegen. Daar bleef hij negen maanden, 
tot hij na de capitulatie weer naar huis kon. Deze periode maakte, hoe kan het ook 
anders, veel indruk op piet en hij vat haar als volgt samen: “In Duitsland was het een 
soort hel. Het was net een film van fellini”.
In september 1945 ging piet weer terug naar de opleiding. Hoewel men dacht dat 
het leven van voor de oorlog weer kon worden opgepakt was alles anders geworden: 
“je moet je goed bedenken, dat praktisch iedereen na de oorlog dacht: ‘Het is voor-
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bij en we gaan weer verder als voor de oorlog’. maar het was natuurlijk onherroepe-
lijk anders geworden”. ook de onderwijzersopleiding was veranderd. Er zaten nog 
maar vier leerlingen in de klas en zij kregen nauwelijks les: “Dat hadden wij ook in 
de gaten en daar praatten we onder elkaar over: ‘Wij moeten examen doen en ook al 
hebben zij problemen, wij willen toch wel graag les hebben.’ We zijn toen naar de di-
rectrice van de meisjeskweekschool [Sint-Lucia, as] gegaan en hebben haar uitgelegd 
hoe het zat. Dat wij examen moesten doen en dat we eigenlijk geen opleiding meer 
hadden. of wij dat ene jaar, want het was maar voor een jaar, daar mochten komen. 
De directrice vond het goed, maar we moesten het wel met de directeur bespreken. 
En ze zei ook, dat ze geen gedonder wilde hebben met de meisjes”. ook nu nog zegt 
piet serieus: “Daar hoefde ze zich niet druk over te maken. Dat was helemaal niet aan 
de orde, want wij wilden alleen maar slagen”. Hoewel de directeur van de mulo het 
niet aardig vond dat ze niets tegen hem verteld hadden, begreep hij het wel en een 
week later zaten de vier jongens achter in de klas op de meisjeskweekschool Sint-Lu-
cia. piet kan zich nog herinneren dat ze door de meisjes wegwijs werden gemaakt op 
de kweekschool. 
ondanks het feit dat de vier jongens het laatste jaar onderwijs volgden aan de 
meisjeskweekschool moesten ze toch staatsexamen doen, want om het examen op de 
kweekschool te mogen doen moest een leerling minimaal twee jaar op die betreffen-
de kweekschool hebben gezeten. De leerlingen van de kweekschool en de onderwij-
zersopleiding hadden de laatste oorlogsjaren geen of onregelmatig onderwijs gehad, 
maar omdat er onderwijzers nodig waren, was er in 1946 een verlicht examen. Het 
staatsexamen bestond zoals gebruikelijk in die tijd uit een mondeling en een schrif-
telijk gedeelte. De inhoud van het examen was nauwkeurig omschreven en ook de 
leerlingen waren van de eisen op de hoogte. piet heeft bepaald geen goede herinne-
ringen aan het staatsexamen. Sommige onderdelen waren te eenvoudig en hij voel-
de zich niet altijd serieus genomen. piet en zijn medeleerlingen haalden het examen 
omdat ze een opleiding hadden gevolgd, maar het was ook mogelijk om zonder op-
leiding het staatsexamen te doen: “Er waren erbij die hadden geen opleiding gevolgd, 
of alleen een schriftelijke opleiding, of iets dergelijks. Als je zag hoe die schreven, ver-
schrikkelijk. Ik had het echt geleerd en geoefend en het was nagekeken. omdat we 
een regelmatige opleiding hadden gehad ging het examen goed”.
Gedurende de tijd dat hij op de onderwijzersopleiding zat, ontwikkelde piet eigen-
schappen – of de latente eigenschappen werden zichtbaar – die het mogelijk maakten 
om lerarenopleider te worden. Een keuze voor het beroep van lerarenopleider was een 
keuze voor een beroep waarin hij zijn hele professionele leven op school zou door-
brengen. om tot dat beroep toe te kunnen treden moest hij bovendien, naast zijn 
werk, veel en lang studeren en dus was het belangrijk dat hij graag studeerde. De on-
derwijzersopleiding was een omgeving waarin serieus-zijn, hard werken en je goed 
gedragen werden gewaardeerd. En dat waren eigenschappen die piet zelf bezat en 
ook waardeerde in anderen, zoals zijn medeleerlingen en zijn onderwijzers. De op-
leiding was ook een omgeving waarin piet zijn ambities kon waarmaken: de ambitie 
om verder te leren, vreemde talen te studeren en leraar aan de kweekschool te worden.
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Werken	als	onderwijzer:	ik	vind	dat	je	veel	leert	van	het	praten	met	collega’s	
	onder	elkaar
Nadat piet in 1946 was geslaagd kon hij meteen invallen op een lagere school in rot-
terdam-Zuid: “Daar heb ik mee geboft, want ik slaagde begin of eind juni en ik kreeg 
in rotterdam een vervanging van veertien dagen. Die onderwijzer kreeg omdat hij 
zich op het examen voor de hoofdakte moest voorbereiden tien dagen studieverlof. 
Als negentienjarige kreeg ik een eerste klas van 62 leerlingen. Ik was daar gaan kij-
ken en had gezien dat er een probleem was: er waren maar 56 plaatsen. Achteraf was 
het geen probleem, want er waren er altijd wel een stuk of zes ziek”. Na de vakantie 
kon piet niet meer terugkomen op die lagere school, maar hij kreeg de hele maand 
augustus, toen de vakantiemaand, doorbetaald. piet solliciteerde en kreeg een baan 
in Venhorst, waar hij op 1 oktober 1946 begon: “Dat was een heel eind weg, maar dat 
was mijn eigen keuze, want er waren nogal wat betrekkingen in die tijd. Ik vond Ven-
horst prettig, want het was een klein dorpje en dat was in vergelijking met de stad 
heel leuk”. piet kreeg weer de eerste klas. Er was in Venhorst een soort kleuterschool 
die door nonnen werd gerund, maar daar leerden de kinderen niet veel: “Die kinde-
ren konden helemaal niets als ze naar de lagere school gingen en dat was wel leuk. op 
het einde van het jaar kon je als negentienjarige zeggen, dat je ze had leren lezen en 
schrijven. Dat was motiverend”.
piet had het bijzonder naar zijn zin op de lagere school in Venhorst, want hij trof 
een goed hoofd van de school en kwam in een goed team terecht: “Het was een soe-
pele organisatie. Het hoofd was zeer goed en dat is belangrijk voor het onderwijs. 
Het was ook een aardig team. Bovendien zaten we allemaal in dat kleine dorpje en 
hadden weinig contact met de mensen. je ging daarom veel met elkaar om”. Het les-
geven aan de eerste klas ging goed: “De grondregel was dat er overal een methode 
voor was en dat je die volgde. Dat was ook je opdracht, zo hoorde het. Buiten de me-
thode werken werd niet geapprecieerd, want de man die de methode had gemaakt, 
die wist het. of je dacht het beter te weten, maar dat hoorde niet. Wel was het in de 
eerste klas wat vrijblijvender”. piet had ongeveer 25 leerlingen in de klas, zoveel als 
er dat jaar kinderen van die leeftijd in het dorp waren. De kinderen waren voor een 
deel afkomstig van de boerderijen uit de directe omgeving: “op de boerderij werd 
om vijf uur opgestaan, omdat de ouders moesten melken. Er waren kinderen bij 
die als het een beetje warm was, de armen even op de bank legden en dan even gin-
gen slapen”. Lachend: “je kon ze niet allemaal wakker houden. Zo’n typisch beeld is 
dat, hè, van een dorpsschooltje”. piet herinnert zich nog goed het leesonderwijs dat 
hij gaf. Hij gebruikte de methode Echt lezen: “Ik maakte er een verhaal bij. Spontaan 
dikwijls. Dan kwam bijvoorbeeld het woord ‘Toos’ en dan vertelde je een verhaaltje 
over ‘Toos’. En na het verhaaltje kwam de kaart, want de woorden stonden allemaal 
op kaarten. ‘oom’ werd aan de muur gehangen en ‘Toos’ werd ook aan de muur 
gehangen en zo kwam er een hele rij woorden aan de muur te hangen. Als ze wat 
meer woordjes kenden, maakten we samen een verhaaltje”. De methode Echt lezen 
was van de fraters van het weeshuis in Tilburg, die een drukkerij hadden: “Echt lezen 
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had mooie leesboekjes. Heel modern. Het was voor het katholiek onderwijs, dus de 
engelbewaarder en de duivel stonden er in, en met Kerstmis en pasen een gekleurde 
plaat van een hele bladzijde. Dat was heel nieuw”. piet was blij dat hij aan het werk 
kon in het vak dat hij had geleerd en ging iedere dag met plezier naar school.
Er was geen formele begeleiding in de tijd dat piet begon te werken. Het hoofd van 
de school kwam nooit kijken in de klas, maar hij gaf piet een schrift en daarin moest 
telkens een leerling het werk maken dat in de klas werd gemaakt. Aan het eind van de 
week gaf piet dat schrift aan het hoofd: “of hij het ooit nagekeken heeft, weet ik na-
tuurlijk niet. Ik liet ieder kind in het schrift werken en op de lijst streepte ik aan wie 
in het schriftje gewerkt had en dan schreef ik de datum erboven”. piet praatte veel 
met zijn collega’s over het werk: “Er werd ontzettend veel over het onderwijs en over 
de kinderen gepraat. In de pauze en na school. Wij kwamen veel bij elkaar en praatten 
veel over school en daar leerde ik veel van. Ik vind dat je veel leert van het praten van 
collega’s onder elkaar. Dat was toen ook veel meer dan nu. Die schoolmeesters praat-
ten allemaal over de klassen, want die hadden niks anders. Geen televisie, niks”. piet 
voelde zich geaccepteerd en gewaardeerd door zijn collega’s en door de ouders. ook 
dacht piet iedere dag na over het onderwijs dat hij die dag had gegeven: “Ik had al 
wel de gewoonte om elke dag zo eventjes als de kinderen weg waren aan de lessenaar 
te gaan zitten en dan te denken over wat we die dag hadden gedaan, hoe het was ge-
gaan en hoe we daar morgen mee verder konden. En ook over wat er was misgegaan”.
De onderwijzersopleiding leidde alleen op voor het examen voor onderwijzer, dus 
niet voor de zogenaamde hoofdakte. De hoofdakte was verplicht voor onderwijzers 
die hoofd van een school wilden worden, maar ook voor degenen die een lo-akte of 
een mo-akte wilden halen. Kwekelingen bleven soms een extra jaar op de kweek-
school om de hoofdakte te halen of zij bereidden zich op een andere manier op het 
examen van de hoofdakte voor. Gedurende het eerste jaar dat piet in Venhorst werk-
te, volgde hij een schriftelijke cursus voor de hoofdakte. Hij studeerde alleen voor 
de hoofdakte omdat hij dan meer salaris kreeg: “Dat was het enige doel waarvoor ie-
mand hoofdakte deed. Ik heb nooit iemand gesproken die er plezier in had. Ze de-
den het allemaal omdat je dan een flinke salarisverhoging kreeg”. De vakken van de 
hoofdakte waren Nederlandse taal- en letterkunde, geschiedenis (eerste deel), aard-
rijkskunde en natuurkunde. Het eerste deel van het examen haalde piet in het eer-
ste jaar dat hij in Venhorst werkte. Het tweede deel deed hij het jaar daarop, maar hij 
zakte de eerste keer. Na twee jaar in Venhorst te hebben gewerkt moest piet in 1948 
verplicht in dienst. Hij had er niet veel te doen en studeerde tijdens zijn diensttijd 
opnieuw voor het tweede deel van de hoofdakte: “overdag moesten wij morseles-
sen volgen, maar dan studeerde ik meestal voor de hoofdakte. Als we op veldoefe-
ning gingen, nam ik een boekje mee. In diensttijd ben ik opnieuw opgegaan voor het 
tweede deel van de hoofdakte en toen slaagde ik. Dus de hoofdakte had ik”. Nadat 
hij uit dienst kwam, ging piet weer werken in Venhorst, maar de sfeer was veranderd. 
Het hoofd van de school was vertrokken en piet had het niet meer zo naar zijn zin. 
Hij solliciteerde en kreeg een baan aan de fraterschool in Tilburg. op deze school was 
hij de enige lekenonderwijzer.
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Studeren	voor	lo-akten	en	mo-akten:	ik	had	er	plezier	in
Nadat hij de hoofdakte had gehaald ging piet meteen verder voor de lo-akte Engels. 
Het was gebruikelijk in die tijd dat onderwijzers studeerden voor een of meerdere lo-
akten. piet wilde lo Engels studeren en zag een advertentie van een leraar Engels die 
net een mo A-akte had behaald en een cursus Lo wilde starten. piet gaf zich op samen 
met ‘een meisje’, maar zij was verhinderd om de cursus te volgen en zo kreeg piet pri-
véles: “Ik had er plezier in en in mijn pension kon ik mooi oefenen. Ik had daar een 
radio waar ik niet veel op kon ontvangen, maar Engeland ging op een of andere ma-
nier”. Na een jaar slaagde piet en ging bij dezelfde privéleraar verder studeren voor 
zijn mo A Engels en ook daarvoor slaagde hij na een jaar. Naast onderdelen als gram-
matica en fonetiek was pedagogiek een onderdeel van het staatsexamen mo A Engels, 
maar dat stelde volgens piet niet veel voor: “Twintig minuten duurde het onderdeel 
pedagogiek in het Engels. Die examinatoren interesseerden zich daar nul voor. Dat 
waren mensen van de universiteit en van de mo B, die daar de mo A-examens afna-
men. Die hadden geen idee van het lager onderwijs of van de mulo”.
Inmiddels had piet een serieuze relatie gekregen met een van de onderwijzeres-
sen uit Venhorst en ze wilden trouwen. Er was, zo net na de oorlog, woningnood. In 
Tilburg was geen woning te krijgen, maar in een kleinere plaats was dat gemakkelij-
ker. De fraters hadden ook een school in oisterwijk en met behulp van de fraters had 
piet binnen de kortste keren een baan aan de lagere school in oisterwijk, waar hij in 
september 1952 begon. Hij kreeg een woning en in november 1952 trouwde hij. In 
oisterwijk leerde piet een leraar kennen die de akten mo A, mo B en mo-C (tolk/ver-
taler) frans had. Deze leraar frans hielp piet gratis bij het voorbereiden op het exa-
men voor de lo-akte frans, en hij slaagde ook nu weer. met zijn twee lo-akten Engels 
en frans en een mo A-akte Engels op zak kon piet lesgeven op de mulo, een stapje ho-
ger dan het gewone lager onderwijs. Hij solliciteerde naar een baan als leraar frans en 
Engels op een mulo in Voorburg waar hij in september 1956 begon. Doordat hij vlak 
bij Den Haag woonde, kon piet aan de School voor Taal- en Letterkunde studeren 
voor de mo A-akte Nederlands. Hij wilde twee mo A-akten halen, want in de Kweek-
schoolwet was vastgesteld dat twee mo-akten voldoende waren om leraar te worden op 
de kweekschool. De ambitie om op de kweekschool te gaan werken was terwijl piet 
aan de School voor Taal en Letteren studeerde weer sterker geworden.
reflecterend op zijn loopbaan zegt piet: “je kansen ontstaan gefaseerd. Toen ik op 
de mulo zat, was het al heel wat om onderwijzer te worden. op de onderwijzersop-
leiding dacht ik dat werken op de kweekschool mooi zou zijn, maar het was nog ver 
weg. Die kans was er nog niet zo. Ik was ook niet gewend om naar boven te denken, 
want het was naar boven denken om naar de onderwijzersopleiding te gaan. Toch 
heb ik al die tijd dingen gedaan die daarop voorbereidden”. In de periode dat hij on-
derwijzer was op de lagere school en op de mulo, deed piet als vanzelfsprekend en 
met plezier de dingen die hij moest doen om leraar op de kweekschool te worden.
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Leraar	aan	de	kweekschool:	ik	dacht	aan	mijn	eigen	examen,	want	het	was	nog	
exact	hetzelfde
In 1959 – de kweekscholen groeiden in die periode flink – stond in het Katholiek School-
blad een advertentie voor een leraar Nederlands aan een kweekschool. Hierdoor werd 
piets wens om leraar te worden aan de kweekschool flink aangewakkerd. met deze 
baan zou hij er financieel flink op vooruit gaat, maar het idee om leraar te worden 
aan een kweekschool was belangrijker dan het hogere salaris. piet had alleen een mo 
A Engels en studeerde in Den Haag aan de School voor Taal- en Letterkunde voor zijn 
mo A Nederlands toen hij solliciteerde naar de baan. piet voerde een sollicitatiege-
sprek en daarnaast kwamen de directeur en de rector (de geestelijke van de school) 
van de kweekschool naar de mulo in Voorburg om een les van hem te observeren. piet 
werd aangenomen en op 32-jarige leeftijd werd hij leraar Nederlands aan een rooms-
katholieke jongenskweekschool. 
Toen piet in 1959 aan de kweekschool ging werken werd hij nauwelijks inge-
werkt, laat staan begeleid. Hij ging een keer op bezoek bij een collega Nederlands 
en die vertelde hem wat hij moest gaan doen. Blijkbaar ging men ervan uit dat 
een onderwijzer met de juiste akten voldoende was voorbereid op het beroep van 
kweekschoolleraar. Er werd verondersteld dat leraren zich aan de wettelijke voor-
schriften en exameneisen zouden houden, maar buiten dat was piet vrij om zijn 
onderwijs volgens eigen inzicht te geven: “per 1 september begon ik en ik had vier 
examenklassen. Die moest ik lesgeven zonder dat ik enig idee had van wat er van 
me werd verwacht. Ik deed het helemaal naar eigen inzicht”. piet voelde zich niet 
goed voorbereid, maar zag evenmin tegen zijn werk op: “Net zoals in de eerste klas 
van de lagere school kon je alles”. De inhoud van het onderwijs was in grote lijnen 
in de Kweekschoolwet en in de exameneisen vastgelegd. piet herinnert zich goed wat 
er op het examen aan de orde kwam en somt dat uit zijn hoofd op: “Hardop lezen. 
op het examen moest hardop gelezen worden. Het lezen en verklaren van een ge-
dicht. Het lezen en verklaren van een prozatekst. Kennis van de grammatica, en dat 
was dan iets meer omschreven met kennis van de woordsoorten en dergelijke. Ken-
nis van de fonetiek. Gelezen letterkundige werken, een lijst van twintig boeken uit 
de letterkunde die ze voor het examen gelezen hadden”. op het centraal schrifte-
lijk examen werd verder een opstel gemaakt en moest een tekst worden verklaard. 
De titels voor de opstellen en de inhoud van de teksten hadden soms, maar meestal 
niet, een relatie met het lager onderwijs [zie voor een overzicht van opsteltitels en 
teksten voor het examen Nederlands voor de onderwijzersopleiding: Niemeijer & 
Schmit, 1979, as]. 
Er werd toezicht gehouden op het examen door rijksgecommitteerden, zoals een 
oud-directrice van een kweekschool, een docent van een mo-opleiding en een enkele 
keer een docent van de universiteit. meestal liep de samenwerking tussen docenten 
en gecommitteerden prima, maar een enkele keer verloor een examinator volgens 
piet het doel van het examen uit het oog. Hij herinnert zich nog een taalkundige die 
vrijwel alleen aandacht had voor de grammaticale kennis van de studenten en nau-
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welijks voor andere onderdelen van het examenprogramma. Tijdens het interview 
maakt piet zich er nog kwaad om. 
om kwekelingen voor te bereiden op het examen beschikte piet over drie bronnen. 
Dat was in de eerste plaats zijn eigen ervaring op de onderwijzersopleiding. Voor 
zijn gevoel was er in de twaalf jaar tussen zijn eigen staatsexamen en het moment dat 
hij les ging geven op de kweekschool nauwelijks iets veranderd aan het examen: “Ik 
dacht aan mijn eigen examen, want het examen was nog steeds precies hetzelfde”. 
ook wat betreft de begeleiding van de stage steunde piet op zijn eigen ervaringen: 
“Ik was zelf onderwijzer geweest, maar er waren ook collega’s die geen onderwijzer 
waren geweest. Ik kon me nog herinneren hoe het vroeger ging, wat ik leuk en goed 
vond en waar ik iets van geleerd had. Dat paste ik allemaal toe”. Een tweede bron voor 
de inhoud van zijn lessen waren de methoden. Voor alle vakken en vakonderdelen 
van de kweekschool bestonden lesmethoden en na de Kweekschoolwet van 1952 waren 
nieuwe onderwijsmethoden ontwikkeld. Zijn eigen mo A-opleiding was voor piet de 
derde bron voor de inhoud van zijn onderwijs: “Wat het lesgeven betreft, was de stu-
die die ik zelf deed voor de volle honderd procent bruikbaar, want ik herhaalde de 
fonetiek, de grammatica, enzovoort, en dat was hetzelfde als het examenprogramma 
van de kweekschool. Dus als ik het niet zo goed wist, dan bestudeerde ik dat onder-
deel nog eens extra, want ik wilde de grammatica en fonetiek goed kennen. De in-
houd van wat ik leerde kon ik rechtstreeks gebruiken. mo A was wat dat betreft heel 
praktisch”. 
piet vond, en vindt, verschillende onderdelen die hij onderwees belangrijk voor 
een latere onderwijzer: “Ik probeerde van de grammatica te laten zien dat je die kon 
gebruiken voor het stelonderwijs. Van de fonetiek probeerde ik ze duidelijk te ma-
ken dat ze die konden gebruiken bij het aanvankelijk lezen en het voortgezet lezen. 
Dat ze door de fonetiek goed te gebruiken de kinderen de woorden goed konden la-
ten verklanken”. piet zag zichzelf ook als voorbeeld en zag de overeenkomst tussen 
opleiding en lagere school: “Zoals ik het jullie leer, zo kunnen jullie de kinderen le-
ren een opstel te maken, want het komt op hetzelfde neer. Ik zei: ‘Ik doe het nu op 
deze manier voor jullie en denk goed na, want dit is nu precies wat jullie moeten 
doen op school. je moet een duidelijke zin maken, je moet het juiste woord kiezen.’ 
ja, zo werd dat besproken”. om goed te leren lesgeven op de kweekschool dacht piet 
ook na over wat een goede onderwijzer moest kunnen en kennen. Bovendien werd 
er met de collega’s onder elkaar veel gesproken over het onderwijs, meer over het on-
derwijs op de kweekschool dan dat op de leerschool. Deze gesprekken waren echter 
‘ongeorganiseerd en vrijblijvend’.
Terugkijkend voelt piet de discrepantie tussen de eisen zoals die waren geformu-
leerd in de Kweekschoolwet, waarbij de nadruk meer lag op de vakdidactiek, en de exa-
meneisen. Het interview heeft piet aan het denken gezet over de inhoud van zijn 
vroegere onderwijs, want op het maandelijkse borreluurtje met zijn oud-collega’s 
stelt hij het aan de orde. Tijdens het daaropvolgende interview zegt hij: “mijn lessen 
hadden met didactiek niets van doen. Ik heb daar vorige week met een collega, een 
leraar pedagogiek, over gesproken. Hij zei, dat er bij Nederlands geen aandacht was 
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voor didactiek, maar dat er in 1959 wel vakken waren die op didactiek waren gericht, 
zoals aardrijkskunde en muziek”.
Docent	aan	de	pa:	langzamerhand	bracht	ik	zelf	didactische	onderwerpen	in	het	
programma	aan
Nadat piet een paar jaar op de kweekschool werkte, ging hij in 1968 aan de mo-oplei-
dingen in Utrecht studeren voor zijn mo B Nederlands. Het was in die tijd gewoon 
dat leraren aan de kweekschool een mo B-akte hadden en alle andere leraren Neder-
lands op zijn kweekschool waren al in het bezit van een mo B-akte. De inhoud van de 
mo B-opleiding had geen enkele relatie met het werk op de kweekschool, maar was 
volledig gericht op de vakinhoud: “De docenten waren allemaal professoren en lec-
toren van de universiteit van Utrecht en die hadden geen flauw idee van onderwijs. 
Voor de school, voor de praktijk van het lesgeven had ik er niets aan. Helemaal niets. 
Het enige wat ik een beetje interessant vond, was het verklaren van moderne gedich-
ten. De allermodernste, zeg maar van rond 1965”. Desondanks studeerde piet zoals 
altijd met plezier. In 1974 slaagde hij voor zijn mo B Nederlands.
De mo B-studie was piets belangrijkste formele scholingsactiviteit gedurende zijn 
professionele carrière. Hij kan zich niet herinneren dat er vanuit de opleiding studie-
dagen werden georganiseerd: “Als ze werden georganiseerd dan waren ze van geen 
enkele betekenis voor mij. Ik kan het me helemaal niet meer herinneren. Dus dan is 
het ook niet erg indrukwekkend geweest. Daar was ook geen tijd voor, want je werk 
bestond uit lesgeven en dat nam alle tijd in beslag”. Wel las piet tijdschriften die op 
de kweekschool in de leraarskamer aanwezig waren, maar hij herinnert zich niets 
meer van de inhoud.
In 1968 werd de kweekschool pA. Het leerplan Nederlands werd in de loop van de 
jaren zeventig, net als de andere vakleerplannen van de pA, steeds vakdidactischer. 
Tot die tijd kwam bijvoorbeeld ‘aanvankelijk lezen’ bij het vak pedagogiek aan de 
orde, maar na 1968 werd het ondergebracht bij het vak Nederlands. Daarmee veran-
derden ook de opvattingen en de praktijk van piet: “In de loop der jaren bracht ik zelf 
didactische onderwerpen in het programma aan. Ik bedacht wat nuttig voor de stu-
denten zou kunnen zijn. Ik dacht dat het ze zou helpen beter leesonderwijs te geven 
als ze zouden begrijpen hoe het leesonderwijs vroeger werd gegeven en wat de fouten 
en problemen toen waren”. ook voor dat leesonderwijs putte piet weer uit zijn eigen 
ervaring: “De geschiedenis van het leesonderwijs had ik zelf meegemaakt. Ik had na-
tuurlijk de synthetische methode met aap, noot, mies gehad op de lagere school; ik 
kon me nog goed herinneren hoe dat werd gegeven in de eerste klas. De globaalme-
thode kende ik van mijn eerste jaren als onderwijzer op de lagere school en de struc-
tuurmethode van de tijd daarna”. piet ging zich steeds meer interesseren voor het 
leesonderwijs en hij maakte voor zijn onderwijs vaker gebruik van de bibliotheek 
van de kweekschool: “Ik weet niet meer precies welke boeken dat waren, maar ik weet 
wel dat ik las over hoe kinderen in de middeleeuwen leerden lezen met het onze Va-
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der. Ik kocht ook leesboekjes. Ik heb nog leesboekjes uit 1840. Ik deed dat voor de 
leerlingen” [piet bedoelt de studenten van de kweekschool, as]. 
Na een tijd werd piet ontevreden over de begeleiding van de stage en probeerde 
hij op eigen initiatief daar veranderingen in aan te brengen: “Daar heb ik toen met 
een paar schoolhoofden over gesproken en ik zei: ‘Hoor eens, het is natuurlijk een 
onzinnige situatie dat ik bij een les kom zitten, een cijfer geef en die student dan 
een half jaar niet meer zie. Uiteindelijk moet de onderwijzer de lessen beoordelen.’ 
Ik heb voorgesteld dat de student een les voorbereidt die hij samen met mij door-
neemt voordat hij hem geeft. Dan geeft de student de les en bespreken we de uitvoe-
ring. Niet om te zeggen het is een voldoende of een onvoldoende, maar meer met de 
bedoeling dat hij er iets van kan leren”. Volgens piet stond slechts een enkel school-
hoofd positief tegenover zijn ideeën. 
Er kwamen rond de jaren zeventig van de vorige eeuw veel immigranten naar Ne-
derland en er waren onderwijzers nodig voor het vak ‘eigen taal en cultuur’, dat op de 
lagere school werd onderwezen aan kinderen van Turkse en marokkaanse afkomst. 
De overheid nam het initiatief om onderwijzers uit marokko en Turkije te laten ko-
men die zouden gaan werken met allochtone leerlingen. Deze onderwijzers werden 
daartoe eerst bijgeschoold en die bijscholing vond plaats op de pA’s door pA-docen-
ten, en piet was er daar een van. Hij gaf met veel plezier de scholing aan deze onder-
wijzers en ontwikkelde daarvoor deskundigheid op het gebied van tweede-taalon-
derwijs. 
De	afbouwperiode:	iedere	dag	ben	ik	met	plezier	naar	mijn	werk	gegaan
In de aanloop naar de wet van 1984 fuseerde de pA waar piet werkte met een ande-
re pA en een opleiding voor kleuterleidsters. piet behoorde inmiddels tot de oudere 
collega’s en hij voelde zich niet erg betrokken bij de ontwikkelingen: “Ik heb die fu-
sieperikelen meegemaakt. Ik zat bij de vergaderingen en ze vonden het al mooi dat 
ik kwam. Ik vond het een plicht, want het was onder schooltijd, dus ik moest er van 
mezelf zijn”. In de regelingen rond de fusies was ook een afvloeiingsregeling opgeno-
men voor 55+-docenten van de pedagogische academie. piet vond het prima om van 
deze regeling gebruik te maken: “prima, want de club van de kleuteropleiding was 
jong en die zouden anders allemaal ontslagen worden. Die waren chagrijnig, maar ik 
zei: ‘Hoor eens, als ik er uit kan, dan ga ik. Ik zit jullie niet in de weg.’ Ik heb van die 
mensen nooit één kwaad woord gehoord”. piet kijkt met veel plezier terug op zijn 
kweekschooltijd: “Daar sta ik soms van te kijken. Elke dag ben ik met plezier naar 
mijn werk gegaan. Ik kan me niet herinneren dat er beroerde dagen bij zaten”. Des-
ondanks accepteerde hij zonder veel aarzelingen de regeling en beëindigde hij op 
57-jarige leeftijd zijn carrière als leraar aan de kweekschool en de pA.
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Conclusie
Welke professionele identiteit is of welke professionele identiteiten van Piet zijn af te leiden uit de wijze 
waarop hij tijdens het interview over zichzelf als opleider en over zijn werk spreekt?
In de jaren dat piet was verbonden aan de kweekschool ontwikkelde hij een stabiele 
identiteit als leraar Nederlands. Gedurende de eerste jaren van zijn loopbaan als op-
leider aan de kweekschool was de identiteit van ‘vakdocent’ of ‘leraar Nederlands’ 
voor een opleider aan de kweekschool of de pA die Nederlands gaf, de enige beschik-
bare identiteit. Na 1968 werden veranderingen in het opleidingsonderwijs door-
gevoerd en ging ook piet meer vakdidactiek geven. Het opnemen van nieuwe on-
derdelen in zijn onderwijs was voor piet eerder een uitbreiding van zijn bestaande 
identiteit als leraar Nederlands aan de kweekschool, dan dat hij een nieuwe identiteit 
– die van vakdidacticus – ontwikkelde. 
De identiteit van ‘leraar Nederlands’ was voor piet vanzelfsprekend en normaal. 
Het was de identiteit die hij ambieerde en waar hij hard, maar met plezier voor had 
gestudeerd. Het vakinhoudelijk deel van zijn identiteit ontleende piet aan twee 
bronnen. Ten eerste aan de Kweekschoolwet en het Besluit opleiding onderwijzers van 1968 
waarin nauwkeurig stond beschreven welke vakinhoud in het examen aan de orde 
kwam. Ten tweede aan de inhoud van de mo A-opleiding Nederlands die volgens 
hem van direct nut was voor zijn onderwijs. Voor piet was echter de identiteit van le-
raar Nederlands aan de opleiding niet alleen verbonden met de vakinhoud, maar ook 
met het voorbereiden van de studenten op het latere beroep. 
Het model-zijn was voor piet een vanzelfsprekend onderdeel van zijn identiteit als 
leraar Nederlands aan de opleiding. Voor de onderdelen van zijn lessen die praktijk-
gericht waren, putte piet uit zijn ervaring als leerling op de lagere school, zijn erva-
ring tijdens de stage op de onderwijzersopleiding en zijn ervaring als onderwijzer, 
waardoor hij wist hoe het er op een lagere school aan toeging en wat hij kwekelingen 
moest onderwijzen. piet zag overeenkomsten tussen het (lees)onderwijs zoals hij het 
ooit had gehad op de lagere school, de vakken van de mo A-opleiding en het onderwijs 
dat hij aan zijn studenten moest geven. Voor piet was het beroep van opleider verbon-
den met zijn eigen verleden en met het verleden van het beroep van onderwijzer en 
opleider. De identiteit van piet was die van vroegere onderwijzer en leraar Nederlands 
aan de kweekschool. Hij was weliswaar vakleraar, maar hij was zich er sterk van be-
wust dat zijn onderwijs bedoeld was voor de opleiding van studenten tot onderwijzer. 
Hoe ontwikkelt Piet zich tot onderwijzer, hoe verloopt de transitie van onderwijzer naar opleider en hoe 
verloopt de verdere ontwikkeling van de professionele identiteit van Piet als opleider?
De basis voor de latere identiteit van onderwijzer en kweekschoolleraar werd al in de 
jeugd van piet gelegd. piet is een voorbeeld van een jongen die door naar de kweek-
school te gaan sociaal kon stijgen. piet ontwikkelde al jong een identiteit als onder-
wijzer doordat hij zich identificeerde met de goede onderwijzers op de lagere school 
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en de mulo. Naar de onderwijzersopleiding gaan, was voor piet een mogelijkheid om 
een beroep te leren dat hij graag wilde uitoefenen én een mogelijkheid om zich per-
soonlijk en sociaal te ontwikkelen. De keuze voor de onderwijzersopleiding paste 
bij de financiële en sociale mogelijkheden van zijn ouders en bij piets eigen wensen. 
piet identificeerde zich met de opleiders van de onderwijzersopleiding en ontwik-
kelde al op de opleiding een beginnende identiteit als opleider. piet paste bij het (op-
leidings)onderwijs en het (opleidings)onderwijs paste bij hem, en dat bleef zo gedu-
rende zijn hele professionele loopbaan. 
Gedurende de dertien jaar dat piet was verbonden aan verschillende lagere scholen 
en een mulo verwierf hij een sterke identiteit als onderwijzer. Hij leerde onderwijzer 
te zijn, vooral door over het werk te praten met zijn collega’s en door te reflecteren 
op zijn werk. Terwijl piet als onderwijzer werkte, haalde hij de nodige formele kwa-
lificaties, twee mo A-akten, die nodig waren om als opleider te werken. De inhoud 
van de mo-cursussen was in die periode de kennis die men noodzakelijk vond voor 
een leraar in het middelbaar onderwijs en een leraar aan de kweekschool. Zijn sociale 
omgeving gedurende deze periode paste bij zijn ideaal om leraar aan de kweekschool 
te worden. piet gaf vorm aan zijn eigen identiteit binnen de mogelijkheden die er in 
die tijd voor een onderwijzer waren om zich verder te ontwikkelen.
De transitie van piet van onderwijzer naar opleider verliep gemakkelijk en vanzelf-
sprekend. piet wist wat er van hem als leraar Nederlands aan de kweekschool werd ver-
wacht. Leraar Nederlands aan de kweekschool was voor hem niet zozeer een ander be-
roep als wel de voortzetting van zijn eerdere beroep van onderwijzer op een ander niveau. 
Behalve zijn mo A-studie in het begin van zijn carrière en zijn mo B-studie van 
1968 tot 1974 ondernam piet nauwelijks professionaliseringsactiviteiten. Hij kan 
zich geen formele scholingsactiviteiten herinneren. Zijn mo B-studie volgde piet 
omdat de andere docenten Nederlands ook een mo B-akte haalden. De verdere pro-
fessionele ontwikkeling van piet als lerarenopleider werd vooral ingegeven door de 
veranderingen om hem heen die door wetten en andere initiatieven van de overheid 
aan de docenten van de pA werden opgelegd. De mogelijkheden voor verdere profes-
sionalisering waren van 1959 tot 1984 voor leraren Nederlands aan de kweekschool 
en de pA gering. Er kwamen rond de invoering van de pabo meer mogelijkheden 
voor professionele ontwikkeling van leraren Nederlands aan de opleiding, maar piet 
participeerde daar niet meer in. 
De nieuwe ontwikkelingen op het gebied van didactiek en voorbereiding op de 
praktijk veranderden de identiteit van piet niet wezenlijk, want hij bleef zich leraar 
Nederlands op de kweekschool voelen. maar met de vanzelfsprekendheid die piet ei-
gen was, ontwikkelde hij daarnaast de identiteit van vakdidacticus Nederlands, hoe-
wel hij dat begrip nooit voor zichzelf gebruikte. piet ontwikkelde expertise op het 
gebied van aanvankelijk leesonderwijs en tweede-taaldidactiek, vakonderdelen waar 
hij zich ook werkelijk voor interesseerde, en hij probeerde de begeleiding van de sta-
ge te veranderen. 
Hoewel hij dacht dat deze ontwikkelingen zijn eigen initiatief waren, was het geen 
toeval dat piet meer didactiek in zijn onderwijs inbouwde en een nieuwe manier van 
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begeleiden uitprobeerde. De ideeën over een nieuwe aanpak van zowel het onder-
wijsprogramma als de begeleiding van de stage raakten langzaam bekend bij kweek-
schoolleraren. 
Hoe verhoudt de ontwikkeling van de professionele identiteit van Piet zich tot de ontwikkeling van het 
beroep van opleider in de periode waarin hij is verbonden aan de opleiding? 
piet representeert de vakdocent aan de kweekschool en de pA. Zijn ontwikkeling 
weerspiegelt de eisen die werden gesteld aan de opleider aan de kweekschool en de 
pA. Hoewel piet niet verplicht was een mo B-akte te halen voelde hij daartoe wel 
de noodzaak toen een mo B-akte na 1968 voor leraren aan de pA verplicht werd ge-
steld en de meeste collega’s in het bezit waren van een mo B-akte. De inhoud van 
het vak Nederlands werd sterk gestuurd door het wettelijk vastgestelde examen. Na 
de Mammoetwet kwam er op alle pedagogische academies steeds meer aandacht voor 
professio nalisering en academisering van het onderwijs, en voor de begeleiding van 
de stage. Voor het vak Nederlands veranderde er aanvankelijk niet zo veel, omdat de 
exameneisen niet veranderden, maar na 1968 paste piet zijn onderwijs aan en legde 
hij meer nadruk op vakdidactiek. ook probeerde hij nieuwe ideeën over het begelei-
den van de stage uit. De door de overheid geïnitieerde vernieuwingen werden door 
piet geïnternaliseerd en hij ervoer deze, vooral de vernieuwing van de stagebegelei-
ding, als van hemzelf. 
8 1968-1984: de voornaamste gidsen 
naar het beloofde land
8.1	 Inleiding
De periode die in dit hoofdstuk wordt beschreven begint in 1968 met de invoering 
van de Wet op het voortgezet Onderwijs (de Mammoetwet) waarin de contouren van de oplei-
ding tot onderwijzer uiteengezet werden en het Besluit opleiding onderwijzers, waarin de 
opleiding werd uitgewerkt. Vanaf 1968 werd de kweekschool pedagogische academie 
genoemd – of pedagogische akademie zoals de naam in het begin van de periode vaak 
werd gespeld – aanvankelijk afgekort tot p.A. en later tot pA. De pA behoort vanaf 
1968 tot het hoger beroepsonderwijs. opleiders werden steeds vaker aangeduid met 
docent en de begrippen docent of pA-docent worden ook in dit hoofdstuk gebruikt 
als aanduiding van opleiders aan de pA. Daarnaast wordt net als in de andere histori-
sche hoofdstukken opleider gebruikt.
onmiddellijk na de invoering van de pA werd begonnen met het ontwerpen van 
een nieuwe opleiding voor onderwijzers. In deze opleiding werden de pA en de op-
leidingsschool voor kleuterleidsters (oK) geïntegreerd tot één opleiding, de oplei-
dingsschool voor leraren basisonderwijs. De periode van 1968 tot 1984 wordt dan ook 
voor een groot deel gekenmerkt door de voorbereiding van deze nieuwe opleiding 
en de fusies tussen de pA’s en oK’s die in dat kader plaatsvonden. Alle inspannin-
gen resulteerden uiteindelijk in de Wet van 14 oktober 1982, houdende wijziging van de Wet 
op het voortgezet onderwijs, houdende regeling en invoering van de opleidingsscholen voor leraren ba-
sisonderwijs die werd ingevoerd in 1984. Deze wet kreeg geen ‘roepnaam’, maar wordt 
in deze studie Pabo-wet genoemd. De wet werd uitgewerkt in het Besluit opleiding leraren 
basisonderwijs dat ook in 1984 in werking trad. Hoewel de nieuwe opleiding in de wet 
opleidingsschool voor leraren basisonderwijs werd genoemd, werd de opleiding aan-
geduid met pedagogische opleiding basisonderwijs (pabo) en dit is tot op heden de 
gebruikelijke naam van de opleiding. De opleiders worden pabo-docenten genoemd. 
Deze namen worden in dit hoofdstuk gebruikt voor de opleiding en opleiders rond 
de invoering van de Pabo-wet. met de komst van de opleidingscholen voor leraren ba-
sisonderwijs in 1984 werd ook het begrip lerarenopleider voor docenten aan de pabo 
van toepassing. Het begrip lerarenopleider werd in de documentatie- en informatie-
voorziening over de invoering van de pabo al gebruikt voor pA-docenten.
Door het ontstaan van de nieuwe lerarenopleidingen (nlo’s) waar leraren voor de 
laagste klassen van het voortgezet onderwijs werden opgeleid en van de universitaire 
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lerarenopleidingen (ulo’s) waar leraren werden opgeleid voor de hoogste klassen van 
het voortgezet onderwijs, werd het opleidingsonderwijs uitgebreid en kregen de pA-
docenten nieuwe collega’s. Hierdoor kwam er in beleid en onderzoek meer aandacht 
voor de opleiding en de professionele ontwikkeling van opleiders. De docenten van 
de nlo’s en de ulo’s werden docent en vooral in beleidsdocumenten lerarenopleiders 
genoemd. In de periode van 1968 tot 1984 waren de pA-docenten nog steeds opleiders 
van onderwijzers en daarom werd in deze periode als het ging om opleiders in het al-
gemeen ook vaak geschreven over opleiders van onderwijsgevenden.
In paragraaf 8.2 wordt de context van het opleidingsonderwijs van 1968 tot 1984 ge-
schetst. paragraaf 8.3 gaat over de nieuwe opvattingen over leren, onderwijzen en op-
leiden. Vanaf ongeveer 1968 raakte de vernieuwing van de maatschappij, het onder-
wijs en de opleiding tot onderwijzer in een stroomversnelling – het begrip ‘nieuw’ 
werd veelvuldig gebruikt in allerlei publicaties in deze periode. Nieuwe opvattingen 
over leren zoals het behaviorisme en de humanistische psychologie werden voor het 
opleidingsonderwijs vertaald in onder meer competency based teacher education en huma-
nistic based teacher education. op basis van de nieuwe inzichten kwam er aandacht voor 
opleidingsdidactiek en begeleidingsdidactiek voor opleiders van onderwijsgevenden 
in het algemeen en ook specifiek voor de pA-docenten. paragraaf 8.4 beschrijft de ge-
volgen van de Mammoetwet en het Besluit opleiding onderwijzers voor opleiders van onder-
wijzers, de pA-docenten. De vernieuwing van de opleiding richtte zich op academi-
sering, professionalisering en democratisering van de opleiding en deze begrippen 
komen dan ook veelvuldig voor in studies over de opleiding (De frankrijker, 1988; 
De Vries, 2004; Van Essen, 2006) en in documenten uit die tijd. Er bestonden nog 
steeds twee typen opleiders: vakdocenten en pedagogiekdocenten. In paragraaf 8.5 
wordt de ontwikkeling van de nieuwe opleiding, de pabo, beschreven. Het ontstaan 
van de pabo en de fusies die in deze periode tot stand kwamen, hadden verregaande 
consequenties voor de structuur en inhoud van de opleiding en voor de positie van 
het onderwijzend personeel van de pA. In paragraaf 8.6 staan de Pabo-wet en de ge-
volgen van deze wet voor de opleiders centraal. paragraaf 8.7 gaat over de opleiding 
van opleiders aan de pA – en dat was nog steeds de mo-opleiding. In deze periode 
ontstonden verschillende mogelijkheden voor opleiders van onderwijsgevenden om 
zich als opleider professioneel te ontwikkelen; deze worden beschreven in paragraaf 
8.8. paragraaf 8.9 gaat over de kennisbasis die in deze periode werd ontwikkeld voor 
lerarenopleiders. Niet alleen het onderzoek naar onderwijs in het algemeen nam toe, 
maar er werd eveneens onderzoek uitgevoerd naar de opleiding en het opleiden van 
leraren. Hoe de vernieuwingen in de opleiding en het beroep van opleider de indi-
viduele opleiders in deze periode veranderden, wordt duidelijk uit de professionele 
levensverhalen van Thom en Bram. In het levensverhaal van Thom staat de vernieu-
wing van de opleiding centraal, terwijl uit het verhaal van Bram daarnaast duidelijk 
wordt hoe de fusies de opleiders en hun werk beïnvloedden. 
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8.2	 Globale	context	van	het	opleidingsonderwijs	van	1968	tot	1984
8.2.1  Maatschappelijke ontwikkelingen
Het jaar 1968 staat te boek als het jaar van verandering: The year that rocked the world 
(Kurlansky, 2004). Al voor 1968 veranderde het politieke en maatschappelijke klimaat 
in Nederland en de rest van Europa (Kennedy, 1995; righart, 1995), maar in 1968 cul-
mineerde het verzet tegen de heersende orde. De praagse Lente werd in 1968 in gang 
gezet door vrijheidslievende Tsjecho-Slowaken en eindigde hetzelfde jaar door ge-
weld van het russische leger. In parijs vonden in 1968 hevige protesten plaats van 
franse studenten en arbeiders die zich snel uitbreidden naar andere groepen en even 
snel weer ophielden. De strijd van de zwarte burgers in de Verenigde Staten voor ge-
lijke rechten was al veel eerder begonnen, maar in 1968 verloor de Civil Rights Movement 
een van haar belangrijkste leiders, martin Luther King jr. In de Verenigde Staten laai-
de daarnaast het protest tegen de oorlog in Vietnam op. Vrouwen begonnen wereld-
wijd op allerlei manieren en in diverse groeperingen aandacht te vragen voor hun po-
sitie. In Nederland richtten joke Smit en Hedy d’Ancona de feministische actiegroep 
man-Vrouw-maatschappij op en in 1969 ontstond ‘Dolle mina’. 
De praagse protesten tegen de communisten, de franse protesten tegen de geves-
tigde orde en de Amerikaanse protesten tegen de oorlog in Vietnam beïnvloedden 
een nieuwe generatie jongeren in Nederland die rebelleerde tegen autoriteiten. pro-
vo werd in 1965 opgericht, en in 1967 opgeheven. Het maagdenhuis en de Katholieke 
Hogeschool in Tilburg werden in 1969 bezet en geheel in de geest van de tijd werd in 
1970 de Katholieke pedagogische Akademie Beverwijk een week lang bezet. Andere 
pedagogische academies werden door de Beverwijkse bezetting beïnvloed, maar hun 
studenten bevochten de nieuwe idealen van de jaren zestig minder fel (De frankrij-
ker, 1988; Van Essen, 2006).
Toch waren het niet zozeer de opvallende incidenten als wel de langzame proces-
sen van verandering, vernieuwing en emancipatie die de maatschappij, het onderwijs 
en de opleiding voor onderwijzers ingrijpend veranderden. 1968 was internationaal, 
en ook in Nederland, de start van brede bewegingen; sommige hiervan zijn in Ne-
derland bijna verdwenen, zoals de antikernenergiebeweging en de vredesbeweging, 
maar andere kennen tot op de dag van vandaag actieve individuen en groepen, zoals 
de milieubeweging. Weer andere zijn onderdeel geworden van het reguliere maat-
schappelijke leven, zoals de vrouwenbeweging en de democratiseringsgolf die leid-
den tot inspraak en medezeggenschap in verschillende maatschappelijke sectoren.
In de jaren zestig nam de welvaart toe en gingen de salarissen, ook van leraren en 
lerarenopleiders, omhoog. Dankzij de toenemende welvaart werd de verzorgings-
staat uitgebouwd (fortuyn & Albeda, 1983; Kennedy, 1995). De welvaart droeg bij 
aan de groei van de consumptiemaatschappij en er kwamen steeds meer auto’s, tele-
visies, wasmachines en andere luxe consumptiegoederen. In 1973 vond de eerste olie-
crisis plaats en in 1979 de tweede en daardoor kwam tijdelijk een einde aan de snelle 
groei van de economie. Door de economische crisis die daarop volgde, steeg het aan-
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tal werklozen. De uitgaven van de overheid kwamen onder druk te staan en de ver-
zorgingsstaat werd ter discussie gesteld (Entzinger & Boos, 2005). Het aantal geboor-
ten, dat na de Tweede Wereldoorlog sterk was gestegen (de ‘baby boom’), liep door 
de economische crisis, maar meer nog door de ‘pil’, terug. Het aantal leerlingen dat 
naar de lagere school ging, nam daardoor af en er waren minder onderwijzers nodig. 
In de jaren zeventig werden zogenaamde ‘gastarbeiders’ in landen rond de middel-
landse Zee geworven om aan de behoefte aan (laaggeschoolde) arbeiders te voldoen 
(Wentholt, 1967). Aanvankelijk werd gedacht dat de meeste gastarbeiders zouden te-
rugkeren naar hun land van herkomst, maar velen vestigden zich met hun gezinnen 
in Nederland en gaandeweg werden de begrippen gastarbeider en buitenlander ver-
vangen door allochtoon.
De verzorgingsstructuur voor het onderwijs werd verder ontwikkeld. Het Christe-
lijk pedagogisch Studiecentrum (CpS), het Katholiek pedagogisch Centrum (KpC) en 
het Algemeen pedagogisch Studiecentrum (ApS) die samen de Landelijke pedagogi-
sche Studiecentra (LpC’s) vormden, waren al eerder ontstaan. In 1968 werd daarnaast 
het Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling (CITo) opgericht en in 1975 de Stich-
ting Leerplanontwikkeling (SLo). Naast de LpC’s zou ook de SLo een rol gaan spe-
len in de vernieuwing van de pA en de latere pabo. In de jaren daarna werd gewerkt 
aan een wettelijke regeling voor de onderwijsverzorging en uiteindelijk werd in 1986 
de Wet op de onderwijsverzorging aangenomen (Karstanje, 1991). De onderwijssocioloog 
Leune (1978) stelde dat het onderwijs professionaliseerde en dat hetzelfde gold voor 
de onderwijsinnovatie. De formering van een aparte directie Scholing en Verzorging 
binnen het ministerie van onderwijs en Wetenschappen en het ontstaan van een 
verzorgingsstructuur zag hij als kenmerken van deze professionalisering. Daardoor 
ontstond volgens Leune (1978; 1999) een beroepsgroep binnen het onderwijs die baat 
had bij voortdurende vernieuwing van het onderwijs. 
8.2.2  Lerarenopleidingen voor het voortgezet onderwijs
Na veel discussie (Tillema & Veenman, 1985; Vos & Van der Linden, 2004) gingen in 
1970 de eerste voltijds tweedegraads lerarenopleidingen voor het voortgezet onder-
wijs experimenteel van start. Deze opleidingen werden ‘nieuwe lerarenopleidingen’ 
(nlo’s) genoemd. Aan de nlo’s werden leraren opgeleid voor het toenmalige lager be-
roepsonderwijs (lbo), het lager algemeen vormend onderwijs (lavo), het middelbaar 
algemeen voortgezet onderwijs (mavo) en de laagste klassen van het hoger algemeen 
voortgezet onderwijs (havo) en voorbereidend wetenschappelijk onderwijs (vwo). 
De nlo’s hadden dezelfde opzet als de pA’s: de vooropleiding was minimaal havo, de 
opleiding duurde vier jaar (aanvankelijk vierenhalf jaar) en de opleiding behoorde 
tot het hoger beroepsonderwijs. Behalve voor vakinhoud was er nadrukkelijk aan-
dacht voor vakdidactiek, onderwijskunde en praktijk – inmiddels stage genoemd. 
De nlo’s waren aanvankelijk ‘tweevakkig’, dat wil zeggen dat de studenten voor twee 
bevoegdheden studeerden: een derdegraads bevoegdheid waarmee ze bevoegd waren 
voor het toenmalige lbo en lavo en een tweedegraads bevoegdheid waarmee ze on-
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derwijs konden geven aan de eerste drie klassen van de havo en het vwo. Later werd de 
opleiding ‘eenvakkig’ en na verloop van tijd verdween de derdegraads bevoegdheid 
helemaal (Tillema & Veenman, 1985).
In 1982 werd in de Wet tweefasestructuur WO bepaald dat er een postdoctorale een-
jarige universitaire lerarenopleiding (ulo) moest komen die opleidde voor een uni-
versitaire eerstegraads onderwijsbevoegdheid (Tillema & Veenman, 1985). De ulo’s 
werden ondergebracht bij instituten die waren (en sommige zijn dat nog steeds) ver-
bonden aan een universiteit. Bij gebrek aan een betere aanduiding worden deze in-
stituten in dit hoofdstuk en in hoofdstuk 11 universitaire onderwijsinstituten ge-
noemd (zie paragraaf 11.1 en 11.4). Naast de nlo’s en de ulo’s bestonden, en bestaan, 
lerarenopleidingen voor de technische vakken, voor de kunstvakken en voor licha-
melijke opvoeding. Net als de pA’s en de latere pabo’s werden deze lerarenopleidin-
gen in de loop van de tijd ondergebracht bij de hogescholen. Door het ontstaan van 
de nlo’s en de ulo’s kregen de pA-docenten nieuwe collega’s en werd de beroepsgroep 
‘opleiders van onderwijsgevenden’ omvangrijker. De lerarenopleiders aan de ulo’s 
en enkele lerarenopleiders van de nlo’s ondernamen professionaliseringsactiviteiten 
zoals het oprichten van een vereniging en het uitgeven van een tijdschrift en andere 
publicaties. medewerkers van de universitaire onderwijsinstituten waartoe de ulo’s 
behoorden, waren de eerste lerarenopleiders die onderzoek gingen doen en daarover 
publiceerden (zie paragraaf 8.9).
Door het ontstaan van de nlo’s en ulo’s kwam er meer aandacht voor vakdidactiek 
en op enkele universiteiten werden vakgroepen vakdidactiek opgericht en werd on-
derzoek gedaan naar vakdidactiek, met name voor de vakken Nederlands, rekenen/
wiskunde en de natuurwetenschappen.
8.3	 Bouwen	aan	een	beroepsgerichte	en	academische	opleiding	voor	onder-
wijzers
8.3.1  Nieuwe onderwijswetenschappen
In de jaren zeventig van de vorige eeuw kreeg de traditionele pedagogiek concurren-
tie van nieuwe wetenschappelijke onderwijsdisciplines zoals onderwijskunde en on-
derwijssociologie (Versloot & Erkens, 2000). Nieuwe ideeën over leren gebaseerd op 
stromingen zoals het behaviorisme en de humanistische psychologie beïnvloedden 
het denken over onderwijs. Het behaviorisme baseerde zich onder meer op de stu-
die van waarneembaar gedrag. Vertaald naar het onderwijs betekende dat, dat het te 
leren gedrag door van buiten aangedragen stimuli moest worden versterkt (Valcke, 
2007). Taakgericht gedrag van de leraar als degene die deze instructie moest verzor-
gen en het in stappen opgebouwde leerplan waren uitgangspunten voor het effec-
tief leren van leerlingen. men veronderstelde dat als leraren maar het juiste gedrag 
vertoonden, gedrag dat te trainen was, leerlingen beter zouden leren. Het werk van 
bijvoorbeeld flanders (1970) over interactieanalyse werd in de jaren zeventig van de 
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twintigste eeuw bekend in Nederland en vormen van interactieanalyse werden toe-
gepast op de lerarenopleidingen (Brus, 1973; Veenman, 1975). De taakgerichtheid van 
de leraar vertaalde zich ook in aandacht voor het systematisch ontwerpen van leer-
plannen en lessen. De publicaties van de onderwijskundige Van Gelder over de mid-
denschool en ‘didactische analyse’ hadden, en hebben, grote invloed op het Neder-
landse onderwijs en de opleiding (Hovingh, 2006). 
ook de humanistische psychologie kreeg in de jaren zeventig invloed op het on-
derwijs. Werken als Motivatie en persoonlijkheid van maslow, dat reeds in 1954 in het En-
gels en in 1972 in het Nederlands verscheen, en Leren in vrijheid van Carl rogers, dat in 
1969 in het Engels en in 1971 in het Nederlands uitkwam, werden populair (Kieviet, 
1979). Daarnaast verschenen er maatschappijkritische studies over onderwijs zoals 
dat van de Braziliaan paolo freire, Pedagogiek van de onderdrukten, dat in 1970 in het por-
tugees verscheen en in 1972 in het Nederlands. Het werk van onder meer Nederland-
se onderwijssociologen als matthijsen met Klasse-onderwijs (1971) toonde aan hoe in 
het onderwijs de waarden van de middenklasse werden gereproduceerd en arbeiders-
kinderen minder kansen kregen.
8.3.2  Competentiegericht opleiden
op basis van onder meer behavioristische opvattingen werd in de Verenigde Staten 
competentiegericht onderwijs ontwikkeld. Het boek Exploring Competency Based Educa-
tion van Houston uit 1974 was niet het eerste werk over competentiegericht onder-
wijs, maar het had veel invloed op het denken over competentiegericht opleiden in 
Nederland (Hendriks, 1976; Kieviet, 1978). De ideeën over competentiegericht oplei-
den werden voor het opleiden van leraren uitgewerkt in het zogenaamde performance 
based teacher education (pBTE) (Elam, 1971). pBTE kenmerkte zich door:
1) teaching competencies to be demonstrated are role-derived, specified in behavioral 
terms, and are made public; 2) assessment criteria are competency-based, specify mastery 
levels, and made public; 3) assessment requires performance as prime evidence and takes 
student knowledge into account; 4) the student’s rate of progress depends on demonstra-
ted competency; and 5) the instructional program facilitates development and evaluation 
of specific competencies (Elam (1971, p. 16).
pBTE was dominant in het onderwijsbeleid in de Verenigde Staten en werd gepropa-
geerd door de American Association of Colleges for Teacher Education, maar er was 
ook kritiek op de ideeën achter pBTE (Broudy, 1972). Er ontstond een tegenbewe-
ging die was gebaseerd op de humanistische psychologie: de zogenaamde humanis-
tic based teacher education (Nash, 1973; Combs, Blume, Newman & Wass, 1974). In deze 
humanistische traditie van het opleiden van leraren stonden begrippen centraal als 
freedom, uniqueness, creativity, productivity, wholeness, responsibility, interdependence en social rehu-
manization (Nash, 1973, p. ix). Kieviet (1978) propageerde het competentiegericht on-
derwijs, dat hij in navolging van Houston – hij nam ook de Engelstalige begrippen 
over – competency based teacher education noemde. Hij verwierp het idee dat competen-
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tiegericht onderwijs gebaseerd zou moeten zijn op behavioristische opvattingen en 
toonde zich een voorstander van een synthese van de behavioristische en humanisti-
sche opvattingen. In deze periode werd een begin gemaakt met het formuleren van 
eindtermen voor de opleiding en de taken van opleiders (zie paragraaf 8.5). pas in de 
volgende periode wordt competentiegericht opleiden, naast praktijkgericht oplei-
den, het dominante onderwijsconcept in het hoger onderwijs en op de lerarenoplei-
ding. pA-docenten konden kennis nemen van de nieuwe opvattingen over het oplei-
den van leraren, want het werk van de genoemde auteurs en van vele andere auteurs 
werd door Nederlandse onderzoekers en door medewerkers van de LpC’s verspreid 
onder de pA-docenten.
8.3.3  Opleidingsdidactiek, begeleidingsdidactiek en vakdidactiek
onder invloed van de nieuwe wetenschappelijke opvattingen over leren, onderwij-
zen en opleiden verschenen nieuwe publicaties voor onderwijzers en nieuwe metho-
den voor de pA, en kwam er eveneens, zij het veel minder dan voor onderwijzen, 
aandacht voor het opleiden van leraren. Kieviet (1978) redigeerde een bundel Nieu-
we methoden in de opleiding van onderwijsgevenden waarin verschillende methoden om aan-
staande leraren te onderwijzen werden beschreven, zoals micro-onderwijs, de mini-
cursus, interactieanalyse en simulatie. 
In 1985 verscheen Opleidings- en nascholingsdidactiek (peters et al., 1985). Het boek was 
nadrukkelijk bedoeld voor opleiders en nascholers en beschreef de essentiële aspecten 
van een scholingsdidactiek. In het hoofdstuk over opleidingsdidactiek werd nadruk-
kelijk onderscheid gemaakt tussen didactiek die zich richtte op scholen en leraren 
en opleidingsdidactiek die specifiek bedoeld was voor opleiders – een opleidingsdi-
dactiek die in paragraaf 2.4.4 tweede-ordedidactiek is genoemd. opleidingsdidactiek 
kende in de opvatting van peters en zijn mede-auteurs een ‘verdubbelingsaanpak’: 
“Lerarenopleiders hanteren een opleidingsdidactiek die tegelijkertijd vakdidactiek 
en/of algemene didactiek omvat van het schooltype waarvoor opgeleid wordt” (pe-
ters, 1985, p. 3). Deze en eerder genoemde academische publicaties werden geschre-
ven door hoogleraren en universitaire medewerkers en waren niet specifiek bedoeld 
voor opleiders aan de pA. opleiders konden in principe kennis nemen van de ideeën 
over opleidingsdidactiek, omdat de auteurs publiceerden in ID Tijdschrift voor leraren-
opleiders en medewerkers van de LpC’s hun ideeën verspreidden onder de pA-docen-
ten (zie paragraaf 8.8). De ontwikkeling van een academische opleidingsdidactiek die 
specifiek was voor opleiders van onderwijsgevenden was een belangrijke professio-
naliseringsgebeurtenis in de ontwikkeling van het beroep van lerarenopleider. 
Er was vanaf het begin van het ontstaan van de opleiding voor onderwijzers aan-
dacht voor de leer van het onderwijzen van specifieke vakken op de lagere school, zo-
als lezen, spellen, aardrijkskunde en muziek (zie hoofdstuk 4 en 5). mede door het 
ontstaan van de nlo’s en de ulo’s en het ontstaan van een wetenschappelijke vakdi-
dactiek voor verschillende vakken werd onderzoek uitgevoerd en gepubliceerd over 
vakdidactiek. Zo bestond van 1969 tot 2004 het tijdschrift Moer voor het moedertaal-
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onderwijs en mede door freudenthal (1905-1990) en het naar hem genoemde freu-
denthal Instituut werd de didactiek van de wiskunde, ook voor de lagere school, ont-
wikkeld (freudenthal, 1975). De aandacht voor vakdidactiek op de pabo zet echter 
pas door na 1984. 
8.4	 PA-docenten
8.4.1  De Mammoetwet en het Besluit opleiding onderwijzers
Eerdere wetten waarin de opleiding werd geregeld werden door de betreffende mi-
nisters met hun adviseurs voorbereid, maar in 1962 installeerde de toenmalige mi-
nister van onderwijs j. Cals een speciale werkgroep die de opdracht kreeg het Be-
sluit opleiding onderwijzers voor te bereiden. De werkgroep kwam voor het eerst bijeen 
in  Lochem. Dit overleg en de daarop volgende overleggen werden daarom ‘ Lochems 
overleg’ genoemd en de adviezen kregen eveneens de naam van de plaats van het 
overleg. Het Advies Werkgroep Onderwijzersopleiding over het Besluit Onderwijzersopleiding (Lo-
chem I) was bedoeld als voorbereiding van het Besluit opleiding onderwijzers. De Werk-
groep onderwijzersopleiding bestond uit betrokkenen bij het opleidingsonderwijs, 
zoals ambtenaren van het ministerie, vertegenwoordigers van de landelijke pedago-
gische centra en vertegenwoordigers van de drie verenigingen van pedagogische aca-
demies (De Vries, 2004). 
In 1963 werd de Wet van 14 februari 1963 tot regeling van het voortgezet onderwijs, de Wet op het 
voortgezet onderwijs, aangenomen en in 1968 trad de wet in werking. Deze wet werd be-
kend als de Mammoetwet, een naam die de wet dankt aan het feit dat hierin het gehele 
voortgezet onderwijs werd geregeld. De Mammoetwet was een raamwet en de opleiding 
werd uitgewerkt in het Besluit opleiding onderwijzers. In officiële wet- en regelgeving, zo-
als de Mammoetwet en het Besluit opleiding onderwijzers, werd de naam pedagogische aca-
demie niet gebruikt. In de Mammoetwet werd gesproken over kweekschool voor on-
derwijzers en in het Besluit opleiding onderwijzers over opleiding onderwijzers; in beide 
regelingen werden verder de termen (kweek)school, leraren en leerlingen gebruikt. 
In de Mammoetwet werd de opleidingsschool voor onderwijzers ondergebracht bij het 
hoger beroepsonderwijs. Dat had aanvankelijk niet veel gevolgen voor de positie van 
de opleiding: de besturen van de pedagogische academies bleven dezelfde als die van 
de kweekschool en de leiding van de pedagogische academies lag nog altijd bij de di-
recteur en een of meer onderdirecteuren. Het vormen van grote hogescholen stond 
in de kinderschoenen en pas vanaf 1984 zouden de opleidingen daadwerkelijk onder-
deel gaan uitmaken van die hogescholen. Deze ontwikkeling wordt daarom bespro-
ken in hoofdstuk 11.
De Mammoetwet en het feit dat de pedagogische academie nu behoorde tot het hoger 
beroepsonderwijs hadden wel gevolgen voor de structuur van de opleiding. De eer-
ste leerkring (van de drie waaruit de kweekschool na 1952 bestond) werd afgeschaft 
en vervangen door een zogenaamde havotop: de studenten deden na twee jaar havo-
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examen en konden dan doorstromen naar de pA of naar iedere andere vorm van ho-
ger beroepsonderwijs. De oude tweede en derde leerkring werden nu de eerste en 
tweede leerkring, en aan het einde van iedere leerkring vond een examen plaats (Wet 
op het voortgezet onderwijs, 1963; Besluit opleiding onderwijzers, 1968). Het staatsexamen voor 
het behalen van de onderwijsbevoegdheid voor onderwijzers werd in 1968 nog niet 
afgeschaft en het doorlopen van de opleiding voor onderwijzers was daarmee nog 
steeds geen voorwaarde om onderwijzer te kunnen worden. Wel hadden de oplei-
dingen, zoals beschreven in hoofdstuk 6, sinds 1923 het recht om examens af te ne-
men. De opleiders waren echter beperkt in hun vrijheid om de inhoud van het exa-
men te bepalen, want in onder meer het bijvoegsel bij het Besluit opleiding onderwijzers 
werd nauwkeurig beschreven aan welke eisen de eindexamens van de eerste en twee-
de leerkring moesten voldoen (Besluit opleiding onderwijzers, 1968).
In de Mammoetwet werden de bevoegdheidseisen voor alle leraren geregeld en dus 
ook die voor de leraren aan de onderwijzersopleiding. Zoals alle leraren in het hoger 
beroepsonderwijs moesten ook de leraren aan de scholen voor de opleiding van on-
derwijspersoneel in het bezit zijn van een eerstegraads onderwijsbevoegdheid (Wet op 
het voortgezet onderwijs, 1963). Dat betekende dat leraren die vanaf 1968 op de pA kwa-
men werken, zoals eerder bepaald in de Lager-onderwijswet 1920, wettelijk in het bezit 
moesten zijn van ten minste een mo B-akte voor die vakken waarvoor een dergelijke 
akte bestond. Daarnaast moest iedere leraar aan de opleiding, en ook dat was niets 
nieuws, in het bezit zijn van een bewijs van voldoende pedagogische en didactische 
voorbereiding.
8.4.2  Professionaliseren, academiseren en democratiseren
rond 1968 veranderde de naam van de kweekschool in pedagogische academie; een 
belangrijke professionaliseringsgebeurtenis, omdat verandering van naam vaak 
duidt op het streven naar een hogere status. Deze naamsverandering werd geïnitieerd 
door de opleidingen zelf. Niet iedereen was even gelukkig met de nieuwe naam. In 
de Tweede Kamer werden vragen gesteld over de opwaardering van de onderwijzers-
opleiding, maar de toenmalige minister van onderwijs en Wetenschappen Veringa 
was het eens met de naamsverandering en erkende de nieuwe naam (De frankrijker, 
1988). De naam pedagogische academie weerspiegelde het streven van de opleidingen 
naar verdere professionalisering, in de betekenis van een op de basisschool afgestem-
de ‘pedagogische’ opleiding, en naar academisering. De naam van de opleiders ver-
anderde mee met de nieuwe status en kweekschoolleraren werden steeds vaker do-
centen genoemd. In wetten en regelingen bleef echter het begrip leraar gehandhaafd. 
met de nieuwe opvattingen over leren, onderwijzen en opleiden kwamen ook idee-
en over het professionaliseren van het beroep van onderwijsgevende in beeld. In 1979 
schreef Kieviet in de inleiding bij Nieuwe methoden in de opleiding van onderwijsgevenden: 
“Allerwegen kan men de roep vernemen om professionalisering van de opleiding van 
onderwijsgevende” (Kieviet, 1979, p. 1). Hij verwees naar de American Association of 
Colleges for Teacher Education, die in 1976 een jaarboek uitgaf getiteld A profession – 
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now or never (Kieviet, 1979). Kieviet pleitte voor professionalisering van de opleiding 
van onderwijsgevenden: “(Hieronder) verstaan wij dan de ontwikkeling van de op-
leiding overeenkomstig de eisen die het beroep van leerkracht stelt, zo dat in dit op-
zicht het beroep van leerkracht beantwoordt aan de kenmerken van een professie” 
(Kieviet, 1979, p. 1).
professionalisering van het beroep was nodig om leerkrachten – zoals onderwij-
zers steeds vaker werden genoemd – in staat te stellen de vernieuwingen die nodig 
waren in het onderwijs in praktijk te brengen. Het waren de nieuwe opleidingen, de 
“geïntegreerde opleiding voor onderwijsgevende t.b.v. de nieuwe basisschool” (Kie-
viet, 1979, p. 1) – de naam pabo was nog niet bedacht – en de nlo’s die in 1970 experi-
menteel van start gingen, die de leraren voor de toekomst moesten opleiden. profes-
sionalisering van de opleiding had vooral betrekking op de beroepsvoorbereidende 
functie van de opleiding (De frankrijker, 1988). Het eerdere vormingsideaal van de 
kweekscholen werd daarmee vervangen door een beroepsvoorbereidend ideaal (Van 
Essen, 2006). De aandacht voor leren in de praktijk en de begeleiding van de praktijk 
nam in binnen- en buitenland toe. Vanaf de jaren tachtig werd onderzoek uitgevoerd 
en werden methoden ontwikkeld om het leren van en in de praktijk te bevorderen. 
Voorbeelden hiervan waren de onderwijswerkplaats (Vreugdenhil, 1985) en het insti-
tuutspracticum (Hansma, Heijnen & janssen-Vos, 1978). ook begeleidingsvaardig-
heden, supervisie (Griffioen, 1980) en reflectie (Korthagen, 1983) werden belangrijke 
hulpmiddelen bij de begeleiding van aanstaande onderwijzers en leraren. 
Vanaf 1968 werden op de pA veranderingen doorgevoerd die er vooral op gericht 
waren de opleiding te laten voldoen aan de eisen die aan een hogere beroepsoplei-
ding werden gesteld; een proces dat academisering werd genoemd (De frankrijker, 
1988; De Vries, 2004; Van Essen, 2006). Academisering werd opgevat als een proces 
van ‘ontschoolsing’ (De frankrijker, 1988, p. 75) en vernieuwing van de opleiding en 
werd gekenmerkt door gerichtheid op het toekomstige arbeidsveld, differentiatie, 
studentgecentreerdheid en integratie van theorie en praktijk (Van der Linde, 1970). 
ook hierbij ging het om veranderingen in het opleidingsdidactische handelen van 
de docenten aan de pabo. 
De democratiseringsgolf van de jaren zestig beïnvloedde ook de pA-docenten. 
Hoewel opleiders nauwelijks aandacht kregen in de literatuur werd soms in een bij-
zin duidelijk dat niet alleen de studenten, maar ook de docenten meer zeggenschap 
en invloed kregen (De frankrijker, 1988). Sprenger, leraar aan de Beverwijkse pA, 
schreef het boek Een alternatieve pedagogische akademie: pleidooi voor een fundamenteel nieuwe 
onderwijzersopleiding (1970) waarin hij pleitte voor een maatschappijkritische opleiding. 
Hoewel Sprenger besefte dat de kans van slagen van deze Alternatieve pedagogische 
Akademie (A.p.A.) afhing van het juiste bestuur, voldoende financiën en de steun van 
‘anti-autoritair, links-demokratisch Nederland’ (Sprenger, 1970, p. 59) heeft hij het 
niet over degenen die zijn visie moesten vormgeven: de lerarenopleiders. Er waren 
ook opleidingen waar de democratiseringsgolf aan voorbij leek te gaan. Zo werd in 
de herdenkingsboeken van de fontys Hogescholen met geen woord gerept van pro-
testen of democratiseringseisen (Dimmendaal, 1999).
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8.4.3  Docenten pedagogiek en vakdidactiek
In het Besluit opleiding onderwijzers vormden de vakken pedagogiek, opvoedkunde, pe-
dagogische en jeugdpsychologie, algemene didactiek en inleiding in de didactiek van 
de vakken van het basisonderwijs gezamenlijk het grootste vakkencluster. De be-
roepsvoorbereidende functie van de opleiding werd, net als in de periode hiervoor, 
aangeduid met professionalisering van de opleiding (De frankrijker, 1988). De direc-
teur van de opleiding en de leraar algemene didactiek kregen in het Besluit opleiding on-
derwijzers de verantwoordelijkheid voor de organisatie en de begeleiding van de ‘prak-
tische vorming’ (het begrip stage werd nog steeds niet gebruikt). Er was in het besluit 
ook een rol weggelegd voor de vakdocenten, die in staat moesten worden gesteld de 
praktische vorderingen van de leerlingen te volgen. In documenten die in deze peri-
ode verschenen en in publicaties van de LpC’s werd steeds vaker gesproken over vak-
didactiek en werden de vakdocenten aan de pA soms aangeduid met vakdidacticus. 
Naast aandacht voor de beroepsvoorbereiding, pedagogiek, algemene didactiek en 
de didactiek van de vakken kwam er meer aandacht voor cultureel-maatschappelij-
ke vorming (cuma). In de Kweekschoolwet was al geregeld dat de leerlingen in de derde 
leerkring meer keuzemogelijkheden kregen en in het Besluit opleiding onderwijzers was 
– conform de heersende ideeën over academisering van de opleiding – geregeld dat 
de leerlingen zich konden specialiseren in de didactiek van een van de zaakvakken en 
een van de creatieve vakken. 
Hoewel de positie van de docent pedagogiek nog altijd belangrijk was, werd zijn – 
er werkten nog steeds vooral mannen op de pA – dominante rol op de opleiding aan-
getast. Dat kwam voornamelijk doordat de pedagogiek concurrentie kreeg van alge-
mene didactiek en onderwijskunde. De opleiding werd bovendien in toenemende 
mate beroepsgericht en de vakdocenten gingen zich toeleggen op vakdidactiek.
8.5	 PA-docenten	en	de	ontwikkeling	van	de	nieuwe	opleiding
8.5.1  De ontwikkeling van de nieuwe opleiding in werkgroepen, adviesraden en commissies
Terwijl de pA na 1968 vorm kreeg, werd een nieuwe wet voorbereid. De overheid 
stuurde het proces van ontwikkeling van de nieuwe opleiding door het instellen 
van verschillende adviesgroepen en commissies, die talrijke adviezen publiceerden, 
waarop door verschillende betrokkenen werd gereageerd (zie voor een beschrijving 
van het beleid voor de opleiding: Braamskamp & Kant, 1981). In de talrijke docu-
menten die werden geproduceerd werd nauwelijks aandacht geschonken aan de op-
leiders. In deze paragraaf wordt in grote lijnen de ontwikkeling van de nieuwe oplei-
ding geschetst, waarbij er vooral aandacht is voor opleiders en voor datgene wat voor 
opleiders van belang was.
In 1968 kreeg de Werkgroep onderwijzersopleiding, die eerder het Besluit opleiding 
onderwijzers had voorbereid, een nieuwe opdracht: het uitbrengen van een rapport over 
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de herstructurering van de opleiding in het kader van de plannen om te komen tot 
een ongedeelde onderwijzersopleiding. Het rapport Samenvatting van de overwegingen en 
conclusies van de Werkgroep Onderwijzersopleiding 1972 (verder Samenvatting) (Werkgroep on-
derwijzersopleiding, 1972; ook bekend als Lochem II; Braamskamp & Kant, 1981; De 
Vries, 2004) nam nadrukkelijk democratisering en academisering van het opleidings-
onderwijs als uitgangspunt. De inhoud van de opleiding moest bestaan uit drie pro-
gramma’s: het pedagogisch-didactisch programma, het vakdidactisch programma 
en het cultureel-maatschappelijk programma. De werkgroep stelde voor dat iedere 
opleiding een gedetailleerd programma zou opstellen voor de inhoud en toetsing 
van ieder programmaonderdeel. 
In de Samenvatting werd ook ingegaan op de taak van de docent aan de nieuwe oplei-
ding: “Het geven van colleges, het verzorgen van praktika en het begeleiden van sta-
gewerkzaamheden zijn aspecten van een en dezelfde taak. Zij behoren zonder meer 
tot de normale taakstelling van de docent aan de pedagogische Akademie” (Werk-
groep onderwijzersopleiding, 1972, p. 34). Deze opvatting werd in een urenoverzicht 
uitgewerkt. De werkgroep stelde eveneens dat de voorbereiding van de pA-docenten 
op hun taak een van de zwakke punten van de opleiding was. Het vergde gewoonlijk 
jaren voordat de vakdocent voldoende bekwaamheid had verworven voor de uitoefe-
ning van zijn taak en dat gold in het bijzonder voor beginnende docenten. Door in-
dividuele trial and error, hulp van collega’s en literatuurstudie kon men wel bekwaam-
heid verwerven, maar “men heeft dan nog geen enkele zekerheid dat de elders in ons 
onderwijs aanwezige kennis, inzichten en ervaringen met betrekking tot de didac-
tiek van het desbetreffende vak in de basisschool in deze vakbekwaamheid optimaal 
verwerkt zijn” (Werkgroep onderwijzersopleiding, 1972, p. 45). De werkgroep pleit-
te daarom voor een systematische voor- en bijscholing van de vakdocenten, bijvoor-
beeld door middel van ‘een veertiendaagse middagcursus van een jaar’.
De Samenvatting was nog maar net verschenen, toen duidelijk werd dat het kleuter-
onderwijs en het lager onderwijs zouden integreren. In 1972 werd een nieuwe werk-
groep geïnstalleerd: Geïntegreerde Werkgroep voor de opleiding van onderwijzers 
en Kleuterleiders. Deze bracht in 1975 het Rapport van de werkgroep belast met het ontwer-
pen van een opleiding tot onderwijsgevende in het basisonderwijs voor 4- tot 12-jarigen uit (Geïn-
tegreerde Werkgroep voor de opleiding van onderwijzers en Kleuterleiders, 1975; 
ook bekend als Lochem III; Braamskamp & Kant, 1981; De Vries, 2004). Afgezien van 
voorstellen voor integratie van de pA en de opleiding voor kleuterleidsters kwam Lo-
chem III op hoofdpunten overeen met Lochem II. In het rapport van de Geïntegreer-
de Werkgroep werd de tekst van de Samenvatting over de docenten vrijwel letterlijk 
overgenomen – met uitzondering van het advies over de scholing van opleiders. 
Een jaar na het verschijnen van Lochem III, in 1976, werd de zogenaamde Voorbe-
reidingscommissie ingesteld die tot taak had een plan op te stellen om op de peda-
gogische academies experimenten uit te laten voeren. mede op advies van deze com-
missie werden in 1977 drie nieuwe commissies ingesteld: de Innovatiecommissie 
opleiding Basisonderwijs (ICo) die zou adviseren over de inhoud en structuur van 
de nieuwe opleiding; de Coördinatiecommissie opleidingen Basisonderwijs (Coop) 
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die de experimenten moest gaan evalueren; en de Spreidingscommissie die moest 
adviseren over het aantal geïntegreerde opleidingsinstituten en de spreiding van die 
instituten over denominaties en regio’s. In het eerste advies van het ICo, De structuur 
van een lerarenopleiding voor het basisonderwijs (Innovatiecommissie opleiding Basisonder-
wijs, 1979), werd onderscheid gemaakt – en dat was niet zo nieuw – tussen een vak-
inhoudelijke component en een onderwijskundige component van de opleiding. De 
eerstgenoemde bestreek de vakgebieden van het lager onderwijs, terwijl de onder-
wijskundige component bestond uit een algemeen onderwijskundig deel, een vak-
didactisch deel en een praktijkgedeelte. Hier werd onderwijskunde gebruikt voor die 
onderdelen van het curriculum die eerder waren voorbehouden aan de pedagogiek. 
In deze adviezen en de adviezen die later verschenen werd onderwijskunde steeds va-
ker genoemd als een belangrijk vak in de opleiding. pedagogiek, dat lange tijd een 
centrale plaats had ingenomen op de opleiding, verdween in deze periode in publi-
caties gaandeweg naar de achtergrond.
In 1982 verscheen het rapport Tussen droom en werkelijkheid van de Adviesraad voor het 
Basisonderwijs, het Speciaal onderwijs en de opleidingen (ArBo), waarin voor tien 
vak- en leergebieden eindtermen werden geformuleerd. In dat rapport schreef de 
raad: 
Wanneer vele fraaie eisen aan de nieuwe basisschool gesteld worden en dientengevolge aan 
het niveau en de kwaliteit van de opleidingen, zullen wij gestraft worden voor de vermetel-
heid zonder meer van de lerarenopleiders te verwachten dat zij automatisch gaan fungeren 
als de voornaamste gidsen naar het beloofde land (Coonen, 1987, p. 197). 
Deze en eerdere publicaties leidden tot een grotere aandacht voor de professionele 
ontwikkeling van opleiders. De overheid nam rond de invoering van de Pabo-wet het 
initiatief om opleiders te scholen en te informeren over nieuwe ontwikkelingen. De 
inhoud en vorm van de professionele ontwikkeling van opleiders wordt beschreven 
in paragraaf 8.7. 
8.5.2  Omschrijving van de taken van de pa-docenten
Geheel in overeenstemming met de toenemende aandacht voor competentiegericht 
opleiden stelde de minister van onderwijs en Wetenschappen een Eindtermencom-
missie in die in 1981 het Advies over een aantal wettelijke voorzieningen, in het bijzonder eindter-
men, ten behoeve van de lerarenopleidingen basisonderwijs uitbracht. Het advies bevatte naast 
de eindtermen voor de opleiding een uitgebreide inleiding over competency based tea-
cher education – in het advies werd het Engelse begrip gebruikt. In het advies werden 
eindtermen van algemene aard (functioneren in de school, beroepsmatig handelen, 
verzorgen van onderwijs) en eindtermen van bijzondere aard (voor ieder vak of vak-
gebied) geformuleerd. Bovendien werden er suggesties gedaan voor het ontwikke-
len van verdere keuze- en differentiatiemogelijkheden in het opleidingsprogramma. 
In het advies werden eveneens de onderdelen van de taak van de pabo-docent be-
schreven (zie figuur 11). In het advies gaf de Eindtermencommissie haar visie op de 
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taak van de toekomstige docenten aan de lerarenopleiding basisonderwijs. Niet lan-
ger bestond het werk van de docenten alleen uit “lesgeven, toetsen en vergaderen 
over cijferlijsten” (Eindtermencommissie, 1981, p. 171), maar er moest ruimte ko-
men voor studie- en stagebegeleiding, voor collegiaal overleg over onderwijsplan-
nen en onderwijsevaluatie, voor activiteiten van onderwijsorganisatorische aard “en 
niet te vergeten voor de vele nascholingsactiviteiten, waarin de docenten zowel de 
Figuur 11 Taken van de docenten aan de lerarenopleiding basisonderwijs
a. Ten aanzien van het onderhouden en uitbreiden van de eigen bekwaamheid:
•  het op de hoogte blijven van ontwikkelingen binnen het eigen vakgebied en binnen het 
opleidingsgebied in het algemeen;
•  het deelnemen aan studiedagen, conferenties en andere scholingsactiviteiten met betrek-
king tot de opleiding.
b. Ten aanzien van het bijdragen aan de teamwerkzaamheden in instituutsverband:
•  het voorbereiden, realiseren en evalueren van het instituutswerkplan en van onderdelen 
daarvan in samenwerking met anderen;
•  het deelnemen aan teambesprekingen met directieleden, collega-docenten en studenten 
over onderwijsinhoudelijke en organisatorische zaken;
•  het participeren in de voorbereiding van interdisciplinaire onderwijsactiviteiten;
•  het voorbereiden, realiseren en evalueren van excursies, werkweken, gastlessen en derge-
lijke;
•  het onderhouden van contacten met externe instanties waarmee de opleiding functionele 
relaties onderhoudt (S.B.D.’s, universiteiten, etc.).
c. Ten aanzien van de eigen lespraktijk:
•  het voorbereiden, realiseren en evalueren van lessen en practica, inclusief het ontwerpen 
van samenvattingen, literatuuroverzichten, etc.;
•  het begeleiden van individuele studenten dan wel van groepen studenten;
•  het samenstellen van werkgroepen en het maken van gerichte opdrachten voor lesactivi-
teiten en practica;
•  het evalueren (waaronder het beoordelen) van de studie van individuele studenten en/of 
groepen studenten;
•  het participeren in interdisciplinaire onderwijsactiviteiten.
d. Ten aanzien van de stage:
•  het zich oriënteren op en het op de hoogte blijven van ontwikkelingen in de stagescholen;
•  het informeren en begeleiden van de mentoren van de stagescholen;
•  het voorbereiden, begeleiden en evalueren van de werkzaamheden van de studenten in de 
stagescholen.
e. Diverse taken ten aanzien van de nascholing.
Bron: Eindtermencommissie, Advies over een aantal wettelijke voorzieningen, in het bijzonder eindtermen, ten 
behoeve van de lerarenopleidingen basisonderwijs, 1981, p. 170-171.
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rol van de cursist als de rol van de cursusleider is toebedeeld” (Eindtermencommis-
sie, 1981, p. 171). De taken die eerder toebehoorden aan de pedagogiekleraar werden 
door de Eindtermencommissie gezien als belangrijk voor alle docenten van de oplei-
ding. Bovendien werden nieuwe taken geformuleerd als onderwijsontwikkeling en 
onderwijsevaluatie. Het traditionele urenleraarschap paste volgens de Eindtermen-
commissie niet bij dit takenpatroon en zij adviseerde dan ook de taken van de docent 
te omschrijven die in een bepaalde tijd moesten worden vervuld. Er was veel weer-
stand tegen de voorstellen van de Eindtermencommissie en deze plannen vonden, op 
dat moment althans, geen doorgang.
8.5.3  Fusies, fusies en fusies 
Kok (1987) onderscheidt vier fusiegolven voor de opleiding voor onderwijzer/leraar 
basisonderwijs, waarvan er drie de opleidingen daadwerkelijk troffen. Al in de jaren 
zeventig fuseerden vooral katholieke opleidingen met elkaar. De voornaamste reden 
was de toenemende co-educatie en het samengaan van vele kleine opleidingen die 
werden geleid door congregaties (De frankrijker, 1988). De tweede fusiegolf betrof 
het samengaan van de pA’s en oK’s tot pabo’s. De derde golf bestond uit de fusies van 
ongeveer 350 hbo-instellingen tot 44 hogescholen (in 1986). Kok hield weliswaar re-
kening met een vierde fusiegolf van pabo’s met schoolbegeleidingsdiensten, maar hij 
verwachtte die niet en dat was terecht. Deze fusie is nooit op grote schaal tot stand 
gekomen. In deze paragraaf staan de tweede en derde fusiegolf centraal.
Door de afname van het aantal geboorten in Nederland ontstond een overschot 
aan onderwijzers (Centraal Bureau voor de Statistiek, 1984; De frankrijker, 1988). 
Dit noopte de overheid tot het verminderen van het aantal opleidingen voor on-
derwijzers en kleuterleidsters. De 91 opleidingsscholen voor onderwijzers en de 49 
opleidingsscholen voor kleuterleidsters werden teruggebracht tot 66 ‘geïntegreer-
de opleidingen’ die pedagogische academie basisonderwijs (pabo) werden genoemd 
(Coonen, 1987). De pedagogische academies ontwikkelden zich van scholen waar do-
centen en studenten elkaar goed kenden tot pabo’s met docenten en studenten van 
een of meer pedagogische academies en een of meer opleidingsscholen voor kleuter-
leidsters, afkomstig van verschillende locaties.
Het samengaan van de opleidingen voor kleuterleidsters en de opleidingen voor 
onderwijzers werd door de overheid niet licht opgevat. Vanaf het moment dat dui-
delijk was dat de beide opleidingen zouden fuseren, werden verschillende onder-
zoeken uitgevoerd die moesten leiden tot de juiste beslissingen over de spreiding 
van de nieuwe opleidingen en de studentenaantallen per opleiding (zie bijvoorbeeld 
het rapport Kleuter- en lager onderwijs, opleiding kleuterleidsters en onderwijzers, regionale gegevens 
(Commissie prognose Kleuter- en Basisonderwijs, 1977). In 1977 werd door de over-
heid de Spreidingscommissie opleidingen Basisonderwijs ingesteld. De Spreidings-
commissie kreeg de opdracht het gewenste aantal geïntegreerde opleidingsinstitu-
ten vast te stellen, gebaseerd op de toekomstige behoefte aan leraren basisonderwijs, 
verspreid over de verschillende denominaties en over de verschillende regio’s. In 1980 
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verscheen het definitieve advies van de Spreidingscommissie, getiteld Spreidingsplan 
lerarenopleidingen voor het basisonderwijs (Spreidingscommissie opleidingen Basisonder-
wijs, 1980). In het 182 bladzijden tellende advies werd voorgesteld te komen tot 66 
geïntegreerde opleidingen.
De overheid voorzag door de fusies en het terugbrengen van het aantal lerarenop-
leidingen basisonderwijs een groot verlies aan werkgelegenheid onder onderwijzend 
en niet-onderwijzend personeel van zowel pA als oK, het zogenaamde pabo-dal, en 
nam verschillende maatregelen. om het verlies van uren op te vangen kwam de over-
heid met een sociaal plan genaamd Een pad naar de P.A.B.O., dat in 1983 werd gepubli-
ceerd (ministerie van onderwijs en Wetenschappen, 1983). Een van de maatregelen 
was het toekennen van de zogenaamde pais-uren, genoemd naar de toenmalige mi-
nister van onderwijs en Wetenschappen A. pais. Deze uren waren bedoeld om de 
aanstaande docenten van de pabo de gelegenheid te geven de nieuwe opleiding voor 
leraren basisonderwijs te ontwikkelen en om het tekort aan lesuren op te vangen. 
Daarnaast werd de formatie van iedere opleiding bevroren per 1 augustus 1983, zodat 
de werkgelegenheid per opleiding zou zijn gegarandeerd. ook kwam er een garan-
tieregeling voor individuele personeelsleden. Als er ondanks alle maatregelen docen-
ten moesten worden ontslagen, dan was er voor docenten boven de 55 jaar de moge-
lijkheid om gebruik te maken van een goede wachtregeling (voor een overzicht van 
de volledige regeling zie: ministerie van onderwijs en Wetenschappen, 1983).
8.6	 Pabo-docenten	en	de	Pabo-wet	van	1984
In 1982 werd de Wet regeling en uitvoering opleidingsscholen voor leraren basisonderwijs aange-
nomen en in 1984 trad de wet in werking (verder Pabo-wet). De wet werd uitgewerkt 
in het Besluit opleiding leraren basisonderwijs dat in 1983 in het Staatsblad werd gepubli-
ceerd en eveneens in 1984 in werking trad. Bij de Pabo-wet hoorde ook het Besluit gevol-
gen voor personeel van overgang opleidingsscholen, waarin de positie van het personeel werd 
geregeld. Deze wet was bedoeld om grootschalige vernieuwingen door te kunnen 
voeren (Kok, 1987). Vanaf 1984 werd de opleiding voor leraren basisonderwijs de pe-
dagogische academie basisonderwijs (pabo) genoemd, maar noch in de Pabo-wet van 
1984, noch in het Besluit opleiding leraren basisonderwijs werd gesproken over de pedago-
gische academie basisonderwijs, de pabo. In de wet veranderde de naam van onder-
wijzers formeel in die van leraar – voluit leraar basisonderwijs – en er werd in wetten 
en regelingen gesproken over studenten; de naam van de opleiders veranderde for-
meel echter niet en bleef leraar. In de praktijk werd de naam docent, die ook al eerder 
werd gebruikt, steeds vaker de gebruikelijke aanduiding en werd, en wordt, gespro-
ken van pabo-docenten. Door de verandering van naam van onderwijzer in leraar 
werd lerarenopleider van toepassing op pabo-docenten en dit begrip werd, vooral in 
documenten, steeds vaker gebruikt. De wet van 1984 regelde vooral de integratie van 
de opleiding voor kleuterleidsters en de opleiding voor onderwijzers die werden sa-
mengevoegd tot één opleiding leraar basisonderwijs. In het Besluit opleiding leraren ba-
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sisonderwijs werd bepaald dat de havo-top zou verdwijnen en de ‘gewone’ havo werd 
de minimale vooropleiding voor de pabo. Net als in de Kweekschoolwet van 1953 en het 
KB van 1968 werd bepaald dat de opleidingen een instellingswerkplan en een acti-
viteitenplan moesten opstellen. Bij het Besluit opleiding leraren basisonderwijs hoorde een 
‘Bijlage’, een ‘Toelichting’ en een uitgebreide ‘Nota van toelichting’ waarin ieder ar-
tikel van het besluit werd toegelicht. In de ‘Bijlage’ bij het Besluit opleiding leraren basis-
onderwijs werden tien voorschriften gegeven én toegelicht voor het ontwikkelen van 
het instellingswerkplan, die betrekking hadden op het professioneel handelen van 
(aanstaande) leraren in de basisschool. In de bijlage worden de volgende thema’s be-
schreven: de ononderbroken ontwikkeling (van leerlingen); gedifferentieerde speel- 
en leersituaties; zorg voor leerlingen met belemmeringen; waardering voor anders 
zijn; zorg voor culturele minderheden; samenhang (bedoeld werd samenhang in het 
curriculum van de basisschool); het jonge kind; het verwerven van elementaire cul-
turele vaardigheden; muzische vorming; de school als geheel (Besluit opleiding leraren 
basisonderwijs, 1983, Bijlage).
professioneel handelen werd opgevat als het bekwaam uitoefenen van het beroep 
van leraar basisonderwijs: “overeenkomstig de eisen die de maatschappij in het al-
gemeen stelt aan beoefenaren van dit beroep” (Besluit opleiding leraren basisonderwijs, 
1983, Toelichting). De beroepsbeoefenaars (de leraren basisonderwijs) dienden daar-
om te beschikken over “een samenhangend geheel van houdingen, vaardigheden en 
inzichten, dat nodig is voor een verantwoorde uitoefening van het beroep” (Besluit 
opleiding leraren basisonderwijs, 1983, Toelichting). Bovendien werd gesteld dat zij hun 
handelen moesten kunnen verantwoorden en daarbij gebruik moesten maken van 
relevante wetenschappelijke disciplines.
Nieuw in vergelijking met eerdere wetten was de eis dat de eindtermen moesten 
worden beschreven door de opleiding. De onderdelen waarop de eindtermen betrek-
king hadden, werden in de ‘Nota van toelichting’ uitgewerkt. De eindtermen moes-
ten in ieder geval betrekking hebben op de vakinhoudelijke vorming met inbegrip 
van de vakdidactiek, de algemene pedagogische en onderwijskundige vorming, de 
culturele en maatschappelijke vorming en de praktische vorming. De wet schreef 
nauwkeurig de omvang van de stage voor en bepaalde waar de student, behalve op de 
basisschool, stage moest lopen, zoals bij cultureel-maatschappelijke instellingen en 
zorginstellingen voor het basisonderwijs. Het besluit regelde niet wie de stage moest 
begeleiden of hoe dat moest gebeuren. Slechts uit de invulling van de formatie kon 
worden afgeleid dat het begeleiden van studenten voor alle leraren van de pabo een 
belangrijke taak zou worden: “Van de formatie bedoeld in het eerste lid wordt ten 
minste 25% besteed aan begeleidingseenheden, 4% aan taakeenheden en 58% aan les-
eenheden” (Besluit opleiding leraren basisonderwijs, 1983, artikel 15). 
ondanks de uitgebreidheid van het Besluit opleiding leraren basisonderwijs en de tallo-
ze aanbevelingen voor de wijze waarop de opleiding moest worden ingericht, werd 
nauwelijks gerept over de docenten. Het eerdere onderscheid tussen vakdocenten en 
pedagogiekdocenten lijkt te zijn vervallen. In de Pabo-wet werd de bevoegdheid van 
de docenten niet geregeld. De reden daarvoor is wellicht dat de Wet op het hoger beroeps-
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onderwijs (WHBo) in voorbereiding was, waarin de benoembaarheidseisen van docen-
ten in het hoger beroepsonderwijs zouden worden geregeld.
8.7	 Opleiding	van	de	PA-docenten
56 jaar nadat Zeeman de oprichting van een ‘hoogere kweekschool’ voor opleiders 
had voorgesteld, pleitte Coonen in 1978 in Pedagogische Studiën voor ‘Een opleiding 
voor opleiders van onderwijsgevenden’. Coonen benadrukte het belang van profes-
sionalisering van het beroep van leraar, waarvoor professionalisering van opleiders 
nodig was. Hij stelde vast dat in Nederland, maar ook daarbuiten, opleiders wel een 
inhoudelijke opleiding hadden doorlopen, maar “geen enkele docent aan de Aka-
demie is opgeleid voor het opleiden van onderwijzers-opvoeders” (Coonen, 1978, p. 
132). Dat gold voor de vakdocenten, maar ook voor de pedagogiekdocenten, want op 
de mo-opleidingen pedagogiek kwam de “opleidingsproblematiek” (Coonen, 1978, 
p. 132) evenmin aan de orde. De mo-opleidingen zouden echter tot 1998 blijven be-
staan en hun rol als opleiding voor de lerarenopleiders blijven vervullen.
De belangrijkste opleiding voor de leraren van de pedagogische academie, zowel 
voor vakleraren als voor pedagogiekleraren, was nog steeds de mo-opleiding. De mo-
opleidingen werden niet geregeld in de Mammoetwet, maar ze werden er wel door be-
invloed. Vanaf de jaren zeventig veranderden de mo-opleidingen onder pressie van 
buitenaf hun programma. Er kwamen nieuwe examenprogramma’s en er werden ab-
solverende examens ingesteld. pedagogiek en de relatief nieuwe vakken onderwijs-
kunde en (vak)didactiek kregen meer aandacht. Dat betekende dat onderwijzers die 
zich via de mo-opleiding kwalificeerden voor het docentschap aan de pedagogische 
academie in aanraking kwamen met de nieuwe ideeën over onderwijs, pedagogiek en 
(vak)didactiek. Desondanks bleef in de mo-opleidingen de traditionele vakinhoud 
overheersen. Dat leidde niet alleen tot kritiek, want een gedegen inleiding in het vak 
werd door velen nog steeds gezien als de beste voorbereiding op het leraarsberoep 
(Vos & Van der Linden, 2004). De mo-opleiding pedagogiek incorporeerde onder-
wijskundige aspecten in de opleiding en daardoor noemden sommige docenten pe-
dagogiek zich onderwijskundigen. 
Verschillende parallelle ontwikkelingen leidden ertoe dat de mo-opleidingen in 
hun bestaan werden bedreigd. In de eerste plaats deden nieuwe ideeën over leren en 
onderwijzen hun intrede en ontstond er behoefte aan een professionele opleiding 
voor leraren, een opleiding waar vooral aandacht zou zijn voor de voorbereiding op 
het beroep van leraar. Al voor de Tweede Wereldoorlog werd gepleit voor een dag-
opleiding voor leraren voor het middelbaar onderwijs en die roep werd na de oor-
log steeds luider (Tillema & Veenman, 1985). Vanaf 1970 ontstonden de nlo’s en de 
ulo’s (zie 8.2.2.). ook de kritiek op de inhoud en vorm van de mo-opleidingen werd 
steeds sterker. De Utrechtse pedagoog r.S. mossel vond het voortbestaan van de mo-
instituten slechts verantwoord “wanneer ze volkomen en misschien zelfs onherken-
baar gereorganiseerd zouden worden” (mossel, 1968, in Vos & Van der Linden, 2004, 
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p. 122). De mo-opleidingen waren voor veel onderwijzers/leraren basisonderwijs nog 
steeds een mogelijkheid om zich verder te ontwikkelen en sociaal te stijgen (Vos & 
Van der Linden, 2004) door leraar te worden in het voortgezet onderwijs, op de pA of 
op de latere pabo.
8.8	 Professionele	ontwikkeling	van	PA-docenten
Experimenten op de pa
In de jaren zeventig werd op veel academies meegewerkt aan experimenten van de 
Coördinatiecommissie opleidingen Basisonderwijs (Coop). pA’s konden zich in-
schrijven voor deelname aan zogenoemde deelexperimenten op het gebied van vak-
kenclustering, praktische vorming en toetsing en diplomering. Na advies van de 
Coop werden in 1977 diverse deelexperimenten toegewezen aan negentien peda-
gogische academies en opleidingsscholen voor kleuterleidsters. De experimenten 
werden begeleid door de LpC’s. De experimenten resulteerden in ervaringen met de 
genoemde thema’s in de negentien opleidingen en van de begeleiders van de LpC’s 
met het vernieuwen van de opleiding. over deze experimenten werd uitvoerig gerap-
porteerd (Coördinatiecommissie opleidingen Basisonderwijs, 1982a; 1982b). In het 
eindverslag zijn voorbeelden van experimenten opgenomen. Daarnaast verschenen 
naar aanleiding van de experimenten inhoudelijke publicaties die betrekking had-
den op de begeleiding van de stage door de mentoren van de basisschool en op na-
scholing: Ja maar mijn mentor zegt…: Eindverslag mentoren-project (De jong, 1982) en Ga d’r 
maar voor staan: Ervaringen met de begeleiding van beginnende leraren mede vanuit het experiment 
Inservice Training (Eyssen et al., 1982).
8.8.2  Verenigingen en tijdschriften voor pA-docenten en lerarenopleiders aan de ulo
Vanaf 1968 bestonden er in Nederland drie verenigingen van docenten aan de pA: 
de Vereniging van Docenten aan Algemene pedagogische Akademies, de Katholieke 
Vereniging van Docenten aan pedagogische Akademies en de Vereniging van Docen-
ten aan Christelijke pedagogische Akademies. Gezamenlijk gaven zij het tijdschrift 
De Pedagogische Akademie uit, dat bestond van 1970 tot 1980. Al die tijd was C. Bevelan-
der, met een wisselende redactie, de hoofdredacteur (Stroomberg, 1993). Ieder num-
mer bestond uit een algemeen gedeelte en een deel voor iedere vereniging. In het al-
gemeen gedeelte werden beleidsstukken en inhoudelijke bijdragen gepubliceerd en 
besproken. In De Pedagogische Akademie kreeg iedere ‘zuil’ ruimte voor eigen bijdragen, 
waarin naast aandacht voor de eigen identiteit ook aandacht was voor inhoudelijke 
ontwikkeling op de opleidingen en ontwikkelingen binnen de verschillende vakken. 
Door geldgebrek versoberde het tijdschrift en in 1979 was het vooral een medede-
lingenblad geworden. In dat jaar werd door uitgever Wolters-Noordhoff, die geld 
moest toeleggen, de samenwerking met de drie verenigingen stopgezet en het tijd-
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schrift hield op te bestaan. Bevelander besloot zijn laatste redactioneel met de woor-
den: “Het zal niet eenvoudig zijn om een andere vorm van informatieverstrekking 
tot stand te brengen dan door De Pedagogische Akademie gedurende verscheidene jaren 
mogelijk is geweest” (Bevelander, 1980, p. 191). Echter, al enkele maanden voor De Pe-
dagogische Akademie moest stoppen, was in september 1979 het eerste nummer van ID 
Tijdschrift voor Lerarenopleiders uitgebracht (zie paragaaf 8.8.3).
In 1976 werd de VULoN opgericht (betekenis van de afkorting is onduidelijk: Ver-
eniging van Universitaire Lerarenopleidingen in Nederland, Opleiding en Onderwijs, 
1983, nr. 4, p. 1 of Vereniging Universitaire Leraren opleiding Nederland, Onderwijs en 
Opleiding, 1984, nr. 4, p. 1) die tot 1988 bleef bestaan. De VULoN organiseerde jaarlijks 
een congres en gaf de proceedings van dat congres uit. De VULoN publiceerde van 1982 
tot en met 1985 het tijdschrift Tijdschrift voor Opleiding en Onderwijs, dat was bedoeld voor 
lerarenopleiders aan de ulo’s en nlo’s. Nadat dit tijdschrift was gestopt werd in 1986 
en 1987 het VULoN-jaarboek uitgegeven met voornamelijk wetenschappelijke pu-
blicaties. In 1976 werd ook de Association of Teacher Education in Europe (ATEE) 
opgericht. Nederlandse lerarenopleiders, vooral opleiders van de ulo’s, speelden een 
prominente rol binnen de ATEE. Het tijdschrift European Journal of Teacher Education en 
de proceedings van de jaarlijkse conferentie van de ATEE vormden een platform voor 
Nederlandse lerarenopleiders die hun onderzoek internationaal wilden publiceren. 
Van 1985 tot 1993 werden de Nederlandse bijdragen aan de ATEE-conferenties in 
de reeks Teacher education: Research and developments on teacher education in the Netherlands in 
boekvorm uitgegeven.
8.8.3  Begeleiding en Informatieverstrekking voor PA-docenten
Coonen wijdde in 1982 een artikel aan de deskundigheidsbevordering van leraren-
opleiders, waarin hij pleitte voor onderzoek naar de beroepsuitoefening van leraren-
opleiders. Lerarenopleiders zouden niet alleen kennis moeten overdragen, maar te-
vens verantwoordelijk moeten zijn voor de “beroepsgerichtheid en -relevantie van 
de leerprocessen die in en buiten de opleiding plaatsvinden. juist deze expliciete be-
roepsgerichtheid doet zijn functie en de daarvoor vereiste deskundigheid in hoge 
mate verschillen met die van een leraar die werkzaam is in bijvoorbeeld het alge-
meen vormend onderwijs” (Coonen, 1982, p. 132). op drie samenhangende onder-
delen zouden lerarenopleiders zich moeten ontwikkelen: informatievoorziening, 
versterking van de handelingsbekwaamheid van opleiders en implementatie van de 
nieuwe kennis en vaardigheden in de praktijk van de opleiding. om dat te verwezen-
lijken moesten opleiders in teams gaan functioneren, moest er een duidelijk veran-
derplan worden ontworpen en moest de deskundigheid van opleiders worden be-
vorderd. Deze elementen zouden door iedere opleiding in het instituutswerkplan 
moeten worden uitgewerkt.
In 1981 verzocht de minister van onderwijs en Wetenschappen de LpC’s de coördi-
natie op zich te nemen van de informatievoorziening voor de pA’s en oK’s omtrent 
de invoering van de nieuwe pabo. Het ApS, het CpS en het KpC richtten ieder een 
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afdeling ‘opleidingen’ in. De LpC’s ontwikkelden vormen van wat ‘algemene ver-
zorging’ werd genoemd: het verlenen van ondersteuning aan een school op pedago-
gisch, didactisch, psychologisch, vakinhoudelijk, agogisch en schoolorganisatorisch 
terrein. Het ging daarbij vooral om begeleidingsactiviteiten en informatievoorzie-
ning. Andere verzorgingsinstellingen, zoals de SLo, het CITo en de Katholieke Leer-
gangen, verzorgden eveneens publicaties en scholingen (Ten Keersten, 1982). 
Als onderdeel van de informatieverstrekking over de ontwikkelingen rond de pabo 
werd van 1979 tot 1989 ID Tijdschrift voor Lerarenopleiders (verder ID) uitgegeven door de 
Informatie- en Documentatievoorziening opleidingen Basisonderwijs van de Lan-
delijke pedagogische Centra. ID werd niet uitgegeven door de beroepsgroep leraren-
opleiders, maar door de LpC’s. De ondertitel van het tijdschrift duidde erop dat de 
LpC’s het begrip lerarenopleider passend vonden voor de docenten aan de pedagogi-
sche academie. 
De eerste twee jaargangen van ID (toen nog geschreven als ‘i-d’) verschenen in de 
vorm van fotokopieën met een gekleurde kaft en een nietje erdoor. De bijdragen wer-
den vooral verzorgd door de redactie – medewerkers van het KpC – en hadden vooral 
betrekking op ontwikkelingen rond de opleiding. Zo werden in twee themanum-
mers (april en juni 1980) de notities, reacties en adviezen van werkgroepen als ICo 
en Coop gepubliceerd. De derde en latere jaargangen van ID oogden professioneler. 
Nog steeds schreven medewerkers van de LpC’s een groot deel van de artikelen, maar 
gaandeweg verschenen ook bijdragen van medewerkers van andere verzorgingsin-
stellingen en medewerkers van universiteiten, bijvoorbeeld van de universitaire on-
derwijsinstituten en vakgroepen onderwijskunde. Voor zover kan worden nagegaan, 
publiceerden docenten van de pA niet of nauwelijks in ID. Aanvankelijk was de opla-
ge van ID 1200 stuks, later liep dat op tot 3000. Iedere pA kreeg meerdere exemplaren 
van de gewone nummers en één exemplaar van bepaalde themanummers. opleiders 
die dat wilden, konden via ID kennis nemen van voor hen belangrijke binnen- en 
buitenlandse ontwikkelingen en onderzoek. Door ID ontstond een grote en toegan-
kelijke kennisbasis voor lerarenopleiders. Het is niet bekend of lerarenopleiders het 
tijdschrift lazen en welke invloed het tijdschrift had op lerarenopleiders. 
8.8.4  Publicaties voor PA-docenten
Naast ID werden er door onderwijskundigen, LpC’s en SLo verschillende andere pu-
blicaties voor de docenten en de studenten uitgegeven. In deze paragraaf worden 
enkele van de publicaties die van belang waren voor de opleiders en hun werk als 
opleider genoemd. Verschillende Nederlandse onderwijskundigen publiceerden 
praktijkgerichte studies en cursusboeken voor het onderwijs aan de opleiding van 
onderwijsgevenden; werken die door opleiders konden worden gebruikt in hun op-
leidingsonderwijs. Het werk van de onderwijskundige Van Gelder over didactische 
analyse werd door hemzelf en anderen toegankelijk gemaakt voor (aanstaande) lera-
ren (zie bijvoorbeeld Van Gelder, oudkerk pool, peters & Sixma, 1979). onderwijs-
wetenschappers en medewerkers van de LpC’s werkten en publiceerden samen en 
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verspreidden de nieuwe ideeën over leren, onderwijzen en opleiden uit. Zo publi-
ceerden Kok en Veenman (1977) met enkele andere auteurs de reeks Interaktie analyse: 
Een reeks handboekjes voor de student met titels als Kommunikatie en sociale interaktie en Obser-
veren met het vIKS.
De SLo richtte de projectgroep Leerplanontwikkeling voor de opleidingen tot Le-
raar in het Basisonderwijs (pgLoBo) op die in 1982 het Modelonderwijsleerplan PABO 
publiceerde, dat de toevoeging ‘eerste versie’ meekreeg (er kwam nooit een ‘tweede 
versie’) en vaak ‘A-deel’ werd genoemd (omdat onderdelen van het modelonderwijs-
leerplan pABo werden uitgewerkt in de zogenaamde B-delen). Het lijvige boekwerk 
was bedoeld voor docenten aan de pA en de opleidingsscholen voor kleuterleidsters. 
Het doel van het Modelonderwijsleerplan PABO was het bieden van een stimulerend ka-
der voor de ontwikkeling van een eigen instituutswerkplan door de opleidingen. In 
het plan was veel aandacht voor de onderbouwing van het modelonderwijsleerplan. 
Belangrijkste pijlers waren de identiteit van het instituut, de didactiek van de op-
leidingsdidactiek, de inhoud van het opleidingsonderwijs en de interne organisatie 
van het instituut. In het modelonderwijsleerplan stond het vak onderwijskunde cen-
traal. Aan het pedagogiek werd in dat document nauwelijks aandacht geschonken. 
De auteurs maakten nadrukkelijk onderscheid tussen basisschooldidactiek en op-
leidingsdidactiek. De opleiders waren volgens de auteurs primair verantwoordelijk 
voor de opleidingsdidactiek: “Zo beïnvloeden opleiders de didactiek van het basison-
derwijs zonder daar zelf rechtstreeks verantwoordelijk voor te zijn. Hun verantwoor-
delijkheid voor het basisonderwijs is altijd indirect en loopt bij de initiële opleiding 
via de student/aanstaande leraar” (projectgroep Leerplanontwikkeling voor de op-
leidingen tot Leraar in het Basisonderwijs, 1982, p. 93). Naast het A-deel van het mo-
delonderwijsleerplan werden van 1982 tot 1984 zogenaamde B-delen vervaardigd, 
waarin verschillende onderdelen van het A-deel werden uitgewerkt. Er werd onder 
meer een reeks over pedagogiek gepubliceerd: P3-reeks: praktische pedagogiek op de PABO 
(Vos, 1984) en een reeks over de propedeuse: Een goed begin: programmavoorstellen voor de 
propedeutische fase (Dekkers, fiche & rutten, 1983).
De afdeling ‘opleidingen’ van het KpC ontwikkelde de brochure 3 opleidingsmodulen 
voor de PABO, waarin drie mogelijke modellen voor de pabo werden uitgewerkt: het 
leerstofjaarklassenmodel, het projectgeoriënteerde opleidingsmodel en het gemo-
dulariseerde opleidingsmodel (Coonen & Wilmink, 1984). De aandacht voor de pro-
fessionalisering van de opleiding, in de zin van aandacht voor de praktijk, vertaalde 
zich in verschillende boeken en artikelen over de praktische vorming op de opleiding 
(Coonen & Kok, 1983) en de begeleiding van de praktijk (Kok, Koning & Te Lintelo, 
1983). In deze publicaties werd veel aandacht gegeven aan de veranderende rol van 
opleiders. De vakdocenten moesten hun vak in dienst stellen van het basisonderwijs 
en om dat mogelijk te maken moesten ze goed op de hoogte zijn van wat er in het ba-
sisonderwijs gebeurde (Coonen & Kok, 1983). Door deze uitgaven konden docenten 
van de (aanstaande) pabo kennis nemen van nieuwe ontwikkelingen binnen de vak-
ken en vakgebieden van de pabo en van nieuwe mogelijkheden om studenten op te 
leiden. Evenmin als van de tijdschriften is van deze uitgaven bekend of opleiders er 
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kennis van namen en of en in hoeverre deze uitgaven het opleidingsonderwijs beïn-
vloed hebben. 
8.9	 Kennis	van	de	lerarenopleiding	en	voor	lerarenopleiders
Vanaf 1968 werd, zoals duidelijk werd uit het voorafgaande, professionele kennis 
ontwikkeld van het opleiden van leraren voor lerarenopleiders in het algemeen en 
specifiek voor pA-docenten. pA-docenten konden beschikken over tijdschriften en 
andere uitgaven die deels door de beroepsgroep werden gepubliceerd, maar ook door 
de LpC’s. 
Na de Tweede Wereldoorlog kwam het onderzoek naar het onderwijs zowel in Ne-
derland als daarbuiten op gang. In 1966 werd in Nederland de Stichting voor on-
derzoek van het onderwijs opgericht die tot 1991 subsidies toekende aan onderzoek 
op het gebied van onderwijs in het algemeen subsidieerde en ook aan onderzoek 
naar de lerarenopleiding. ook de overheid gaf opdracht tot onderzoek, vooral tot 
zogenaamd flankerend onderzoek waarmee overheidsbeleid en projecten, zoals de 
kweekschoolexperimenten, werden geëvalueerd. Daarnaast werd op verschillende 
universiteiten binnen faculteiten of instituten onderzoek uitgevoerd naar de oplei-
ding van onderwijzers en leraren. In deze periode werd ook het eerste onderzoek ge-
publiceerd waarin docenten van de pabo een rol speelden. Het onderzoek naar de 
opleidingen voor onderwijsgevenden (pA, nlo en ulo) kwam in deze periode dus op 
gang, maar in vergelijking met het onderzoek naar primair en secundair onderwijs 
bleef het beperkt in omvang (Coonen, 1981; Tillema & Veenman, 1985). Veenman en 
Kok (1980) stelden vast dat er vanuit onderzoekers weinig aandacht was voor onder-
zoek naar de opleiding en weten dat aan het gebrek aan inzicht in het belang van de 
opleiding voor de vernieuwing van het onderwijs. ook signaleerden zij gebrek aan 
visie op de functie van onderzoek naar de opleiding voor onderwijsgevenden, gebrek 
aan belangstelling van de onderzoekers voor de opleiding, gebrek aan samenwerking 
en gebrek aan coördinatie tussen onderzoekers. Bovendien had onderzoek naar on-
derwijs en opleiding in het verleden weinig bijgedragen aan het oplossen van de con-
crete problemen van degenen die werkten in het onderwijs en ook dat werkte niet in 
het voordeel van onderzoek naar de opleiding. Veenman en Kok (1980) pleitten voor 
het versterken van praktisch en theoretisch onderzoek en, in navolging van onder 
meer fenstermacher, voor onderzoek dat aansloot bij de ervaringen en preoccupaties 
van de onderwijsgevenden: “m.a.w. als we de onderwijspraktijk willen veranderen, 
moeten we weten hoe leraren, opleiders, a.s. onderwijsgevenden en bijscholers den-
ken, wat ze voelen en wat hen beweegt tot handelen. Deze gedachten, gevoelens, be-
weegredenen kunnen tot vertrekpunt voor onderzoek worden gemaakt” (Veenman 
& Kok, 1980, p. 6). 
Het onderzoek naar de lerarenopleiding werd gestimuleerd doordat medewerkers 
van de nieuw opgerichte universitaire lerarenopleidingen onderzoek deden naar 
verschillende thema’s die van belang waren voor de (eerstegraads)opleidingen. De 
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 VULoN maakte in 1979 en 1982 een inventarisatie van onderzoek naar de opleiding 
onder de VULoN-leden. Daaruit bleek dat er binnen de universitaire onderwijsinsti-
tuten meer, met name vakdidactisch, onderzoek werd uitgevoerd dan men aanvan-
kelijk dacht (Stakenborg, 1979; 1982). 
Naast medewerkers van de universitaire onderwijsinstituten werd ook onderzoek 
naar de opleiding van onderwijzers uitgevoerd door onderzoekers die waren verbon-
den aan een universiteit. In nummer 2 van ID (ID, 1981) presenteerden de vakgroepen 
onderwijskunde van de universiteiten van Leiden, Utrecht en Nijmegen hun onder-
zoek naar het opleiden van onderwijsgevenden. In Utrecht werden onder meer de 
volgende projecten uitgevoerd: pedagogische Akademie, Curriculum voor School-
werkplanontwikkeling, Afstand Theorie en praktijk op de Lerarenopleiding, School-
practicumproject en het mentorenproject (De jong & Terwel, 1981). In het project 
pedagogische Akademie ging het om doctoraalstudies van elf studenten waarbij de 
relatie met de praktijk van groot belang was (De jong & Terwel, 1981). In Nijmegen 
werd onder meer onderzoek gedaan naar interactieanalyse en minicursussen (Veen-
man, 1981) en in Leiden deed men onderzoek naar het effect van leerkrachtgedrag – 
gericht op onder meer de begeleiding bij praktische vorming aan de opleiding van 
onderwijsgevenden en naar de gewenste nascholing van buitenlandse leerkrachten 
in het basisonderwijs (Corporaal, 1981). 
Corporaal pleitte voor een landelijk onderzoeksmeerjarenplan waarin onderzoek 
naar de initiële opleiding, de beginnende leraar en de nascholing werd geïntegreerd. 
Dergelijk onderzoek zou, aldus Corporaal, alleen zinvol zijn als tegelijkertijd beleid 
zou worden ontwikkeld en voldoende middelen zouden worden vrijgemaakt. Haar 
pleidooi is tot op heden actueel. In 1980 werd een ad-interimonderzoeksgroep op-
leiding van onderwijsgevenden opgericht (Corporaal, 1981; De jong & Terwel, 1981) 
– die geruisloos verdween. Verschillende auteurs, zoals Corporaal (1981), Griffioen 
(1981) en De jong en Terwel (1981), toonden zich voorstander van onderzoek naar de 
opleiding dat niet alleen wetenschappelijk was, maar ook tot stand kwam in samen-
spraak met en werd uitgevoerd samen met het opleidingsveld en dat zinvol was voor 
de praktijk.
Du Bois-reymond en Coonen (1986) en Coonen (1987) deden onderzoek naar de 
net nieuwe opleiding voor leraren basisonderwijs. Coonen beschreef onder meer het 
kennisbestand, de ontwikkelingen in de praktijk en de ervaringen van de docenten. 
Uit een enquête onder 303 lerarenopleiders basisonderwijs bleek onder meer dat de 
docenten zeer negatief waren over de veranderingen die de overheid rond de invoe-
ring van de pabo had doorgevoerd (Coonen, 1987). Het is het eerste onderzoek, voor 
zover bekend, waarin pabo-docenten aan het woord komen.
In de jaren tachtig van de vorige eeuw werd een begin gemaakt met onderzoek dat 
tot op heden invloed heeft op het opleidingsonderwijs. Een van deze onderzoeken 
was het Vlaams-Nederlandse onderzoek naar betrokkenheid van docenten bij ver-
nieuwingen (Van den Berg & Vandenberghe, 1981). Veenman (1984) deed onderzoek 
naar de problemen van beginnende leraren, dat in binnen- en buitenland bekend 
werd. Griffioen deed onderzoek naar supervisie en de begeleiding van beginnende 
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leraren (Griffioen, 1980). In 1982 promoveerde Korthagen op een onderzoek naar le-
ren reflecteren, dat de basis vormde van later invloedrijk werk over reflecteren op de 
opleiding en opleidingsdidactiek (Korthagen, 1983). In 1984 verscheen het promotie-
onderzoek van Créton en Wubbels naar ordeproblemen bij beginnende leraren, een 
onderzoeksthema dat zich de afgelopen jaren steeds verder heeft uitgebreid (Wub-
bels & Brekelmans, 2005). De verschillende onderzoekers schreven niet alleen weten-
schappelijke artikelen en verslagen, maar publiceerden ook, zoals in de eerdere para-
grafen van dit hoofdstuk duidelijk werd, in professionele tijdschriften, en leverden 
bijdragen aan boeken en rapporten. 
Het is onbekend of en in hoeverre de pA-docenten deze tijdschriften en andere uit-
gaven voor opleiders lazen. Evenmin is bekend of de tijdschriften of andere uitgaven 
het opleidingsonderwijs hebben beïnvloed. Voor zover is na te gaan hielden pA-do-
centen zich niet of nauwelijks bezig met onderzoek.
8.10	 Conclusie
8.10.1  Hoe professionaliseert het beroep van opleider zich van 1968 tot 1984 vanuit het perspectief van 
professionaliseringsgebeurtenissen?
De periode 1968-1984 begon optimistisch met relatief grote kweekscholen die hun 
ambities, gericht op academisering, professionalisering en democratisering, pro-
beerden te verwezenlijken. In de periode 1968 tot 1984 vonden verschillende profes-
sionaliseringsgebeurtenissen plaats die de ontwikkeling van het beroep van opleider 
beïnvloedden. Inmiddels was het beroep van opleider aan de pA een normaal onder-
wijsberoep geworden, dat door een groot deel van de opleiders fulltime werd uitge-
voerd. Een professionaliseringsgebeurtenis in deze periode is de naamsverandering 
van de opleiding en de opleiders. Al in eerdere perioden werden opleiders docenten 
genoemd, maar vanaf 1968 raakte deze naam meer en meer ingeburgerd. ook oplei-
ders gebruikten de aanduiding docent – bijvoorbeeld in de naam van hun vereni-
gingen. Echter, in wetten en regelingen, voor zover daarin van opleiders werd ge-
rept, werd nog steeds de term leraar gebruikt. Er bestond een discrepantie tussen 
de wens van de opleidingen om pedagogische academie en de wens van opleiders 
om docent te worden enerzijds en de aanduiding van de opleiding (school) en oplei-
ders (leraren) in wetten en regelingen anderzijds. Een tweede belangrijke professio-
naliseringsgebeurtenis binnen het beroep van opleider was dat de pA onderdeel van 
het hoger beroepsonderwijs werd en daardoor werden de opleiders formeel docenten 
hoger onderwijs. pas vanaf 1984 worden de pabo’s onderdeel van grote hogescholen 
(zie hoofdstuk 11) en gaan docenten als Bram (hoofdstuk 10) en Hilde (hoofdstuk 12) 
zich daadwerkelijk docent hoger onderwijs voelen.
Al eerder bestonden er tijdschriften voor kweekscholen en kweekschoolleraren, 
maar vanaf ongeveer 1968 werd De Pedagogische Akademie uitgegeven door de drie ver-
enigingen van pedagogische academies en docenten aan de pedagogische academies 
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gezamenlijk. De Pedagogische Akademie werd vanwege geldgebrek opgeheven en vanaf 
1980 heeft de beroepsgroep opleiders van onderwijzers/leraren basisonderwijs/lera-
ren primair onderwijs geen eigen tijdschrift meer. In 1979 verscheen ID, uitgegeven 
door de LpC’s in het kader van de informatie- en documentatievoorziening en met fi-
nanciële steun van de overheid. Het tijdschrift was geen uitgave van de beroepsgroep, 
maar wel bedoeld voor de beroepsgroep. 
In deze periode werden voor het eerst de taken van de docenten aan de pA beschre-
ven. Het is echter de vraag of dit een ‘echte’ professionaliseringsgebeurtenis is, want 
in de bestudeerde documenten uit deze en de latere periode is niets terug te vinden 
van deze beschrijving en deze lijkt geen invloed te hebben gehad op de ontwikkeling 
van het beroep.
Vanaf 1968 ontstonden er voor pA-docenten meer en meer verschillende mogelijk-
heden om zich te ontwikkelen als opleider. Hoewel er een goede samenwerking be-
stond tussen verzorgingsinstellingen en opleidingen waren de opleidingen niet di-
rect verantwoordelijk voor de scholing van hun eigen opleiders. 
8.10.2  Hoe ontwikkelt het beroep van opleider zich van 1968 tot 1984 vanuit het perspectief van 
 monopolie, autonomie en professionele en academische kennis?
Het staatsexamen voor onderwijzers bestond nog steeds en de pA’s, en daarmee de 
pA-docenten, hadden niet het volledige monopolie op het opleiden van onderwij-
zers. In de praktijk was het echter normaal dat iemand onderwijzer werd door de 
opleiding te doorlopen en op de opleiding examen te doen. De overheid regelde in 
deze periode niet alleen de inhoud van de opleiding, maar ook in toenemende mate 
de werkwijze. ook hield de overheid toezicht op het naleven van de regels van het 
kweekschoolexamen door het aanstellen van rijksgecommitteerden. mede daardoor 
werd de autonomie van de pA-docenten beperkt. De overheid schreef ook de inhoud 
en in toenemende mate de werkwijze van de opleiders voor. Zij liet zich adviseren 
door talrijke adviesorganen, waarin verschillende groeperingen met verschillende 
belangen zitting hadden, zoals vertegenwoordigers van het basisonderwijs, mede-
werkers van de LpC’s en onderwijskundigen. ook de opleidingen waren in de vorm 
van de directies vertegenwoordigd in deze adviesorganen, en soms ook de afgevaar-
digden van de verenigingen van pA’s en verenigingen van pA-docenten.
De academische pedagogen, die eerder intellectuele jurisdictie over het opleiden 
van leraren claimden, werden minder belangrijk en hun positie werd in toenemende 
mate overgenomen door onderwijskundigen. In deze periode claimden de onder-
wijskundigen het recht op het ontwikkelen van academische kennis over het oplei-
den van onderwijsgevenden; zij deden onderzoek en publiceerden over het opleiden 
van onderwijsgevenden – soms samen met medewerkers van de LpC’s. medewerkers 
van de LpC’s verwierven academische kennis over het opleiden van leraren, die zij 
doorgaven aan de pA-docenten. Ze claimden dus zowel een intellectuele positie ten 
opzichte van opleiders als de rol van begeleiders en opleiders van pA-docenten. An-
ders dan de lerarenopleiders aan de nieuw opgerichte universitaire onderwijsinstitu-
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ten die conferenties bezochten en onderzoek deden, verwierven de pA-docenten de 
academische kennis niet direct, maar slechts indirect. De pA-docenten kwamen in-
direct in aanraking met academische kennis door de professionele tijdschriften die 
werden uitgegeven en scholingen die werden verzorgd door medewerkers van de ver-
zorgingsinstellingen. De bemoeienis van zowel academici als medewerkers van de 
verzorgingsinstellingen werd normaal gevonden. 
Er ontstond vanaf 1968 een steeds groeiende professionele kennisbasis die speci-
fiek was bedoeld voor pA-docenten. Zowel De Pedagogische Akademie als ID waren toe-
gankelijk voor pA-docenten. Aan de inhoud van De Pedagogische Akademie werd bijge-
dragen door pA-docenten en andere betrokkenen bij de pA. Aan de kennisbasis in ID 
en andere publicaties voor pA-docenten werd niet of nauwelijks door pA-docenten 
bijgedragen. 
De meeste pA-docenten hadden een mo-opleiding en de inhoud van die opleiding 
was voor de meeste opleiders, net als in de vorige periode, nog steeds de belangrijkste 
bron van kennis voor hun werk. Vanaf 1968 werden de mo-opleidingen meer didac-
tisch en pedagogisch, maar de vakinhoud bleef in de opleidingen centraal staan. De 
mo-opleidingen waren niet-academische opleidingen. De vakgerichte mo-opleidin-
gen waren nog steeds bedoeld voor het voortgezet onderwijs; alleen de mo-opleiding 
pedagogiek was specifiek bedoeld voor de pA-docenten, maar dit was vooral een the-
oretische opleiding. 
8.10.3  Welke professionele identiteit is of welke professionele identiteiten zijn van 1968 tot 1984 
 beschikbaar voor opleiders?
De twee professionele identiteiten van vakdocent en pedagogiekdocent die ontston-
den gedurende de periode 1920-1968 werden na 1968 minder sterk. De identiteit van 
sommige pedagogiekdocenten veranderde door de invloed van de onderwijskun-
de op de mo-opleidingen pedagogiek en door de doctoraalstudies onderwijskunde. 
ook de identiteit van de vakdocenten veranderde enigszins. Door de professionele 
ontwikkelingsactiviteiten van de verzorgingsinstellingen en de komst van de nlo’s 
en de ulo’s kwam de vakdidactiek tot ontwikkeling en ook vakdocenten aan de pe-
dagogische academie begonnen gedurende deze periode een identiteit als vakdidac-
ticus te ontwikkelen.
De roep om aandacht voor de praktijk die al merkbaar was in de vorige periode 
werd steeds sterker. Verschillende in dit hoofdstuk genoemde publicaties handelden 
over het voorbereiden op en begeleiden van de praktijk, waarbij ook de rol van de be-
geleider op de school, vaak mentor genoemd, steeds belangrijker werd. Het is, weten 
we met de kennis van nu, het begin van het ontstaan van een nieuw soort opleider: 
de schoolopleider.

9 Thom: leraar pedagogiek
Inleiding
In dit hoofdstuk staat het professionele levensverhaal van Thom centraal. Thom 
werd geboren in 1941 en werkte van 1974 tot 2003 als docent pedagogiek op een en 
hetzelfde opleidingsinstituut. Toen Thom in 1974 als docent pedagogiek ging wer-
ken, waren de Mammoetwet en het Besluit opleiding onderwijzers al zes jaar voordien inge-
voerd en was de naam ‘kweekschool’ veranderd in ‘pedagogische academie’ (pA). In 
1984, Thom werkte al tien jaar op de pA, werd de pabo ingevoerd. In dit hoofdstuk 
wordt voor Thom antwoord gegeven op onderzoeksvraag 2: ‘Hoe ontwikkelt de pro-
fessionele identiteit van Thom zich?’ Deze onderzoeksvraag kent twee deelvragen die 
in de conclusie worden beantwoord:
•  Welke professionele identiteit is of welke professionele identiteiten van Thom zijn 
af te leiden uit de wijze waarop hij tijdens het interview over zichzelf als opleider 
en over zijn werk spreekt?
•  Hoe ontwikkelt Thom zich tot onderwijzer, hoe verloopt de transitie van onder-
wijzer naar opleider en hoe verloopt de verdere ontwikkeling van de professionele 
identiteit van Thom als opleider? 
Daarnaast wordt in de conclusie bij dit hoofdstuk antwoord gegeven op onderzoeks-
vraag 3: ‘Hoe verhoudt de ontwikkeling van de professionele identiteit van Thom 
zich tot de ontwikkeling van het beroep van opleider in de periode waarin hij is ver-
bonden aan de opleiding?’
Jeugd:	dan	was	ik	zo	verschrikkelijk	blij	dat	ik	terug	kon	naar	mijn	eigen	schooltje
Thom werd geboren in 1941 in Noord-Brabant in een rooms-katholiek gezin. In die 
tijd was Noord-Brabant grotendeels rooms-katholiek en bijna alle kinderen gingen 
naar een katholieke school. Er waren weinig openbare lagere scholen en die scho-
len waren vaak relatief klein. De vader van Thom was hoofd en de enige onderwij-
zer van zo’n kleine openbare school met zo’n 20 à 25 kinderen in totaal, een zoge-
naamde eenmansschool. Thom en zijn broers en zussen zaten allemaal op die school 
en Thom had zes jaar les van zijn vader. Al op de lagere school wist Thom dat hij het 
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onderwijs in wilde en hij heeft nooit aan een ander beroep gedacht. Het maakte hem 
toen niet uit op welk niveau hij zou lesgeven: “Leraar of meester, dat maakte niet uit, 
die stap kwam later wel. maar onderwijs, dat was het”. 
De belangrijkste inspiratiebron van Thom was zijn vader. Thom bewonderde de 
manier waarop zijn vader onderwijs gaf, vooral de manier waarop hij op school een 
goede sfeer wist te creëren en aandacht had voor alle kinderen: “Als er érgens onder-
wijsvernieuwing werd toegepast in die tijd, dan was het daar. mijn vader gaf indivi-
dueel onderwijs op het niveau van ieder kind. Ieder kind leerde lezen wanneer het 
aan lezen toe was. Het ene kind was in november door het aanvankelijk lezen heen, 
het ander in januari”. Thom herinnert zich ook muzieklessen die zijn vader gaf. Een 
les waarin de leerlingen samen zongen: “met een liniaal tikte hij het ritme en dan 
werd er gezongen en dan was het feest en dan dacht ik: wat is dat toch hartstikke 
leuk. Daar kon ik van genieten”.
Dat zijn vader directeur was van de lagere school had ook nadelen, want als er pro-
blemen waren tussen leerlingen dan kregen Thom en zijn broers en zussen al snel 
de schuld. Thom begreep dat wel, zeker achteraf, maar hij vond en vindt het toch 
onrechtvaardig. Bovendien kreeg hij soms thuis extra straf. Volgens Thom ontstond 
daardoor zijn interesse in het thema straffen en belonen, dat hem gedurende zijn 
hele professionele leven bleef boeien. Toch heeft Thom over het algemeen positieve 
herinneringen aan zijn eigen lagereschooltijd en vond hij het fijn bij zijn vader op 
school. Thom herinnert zich dat hij catechismusles moest volgen op een katholieke 
school en hoe blij hij was dat hij weer terug kon naar zijn eigen gezellige schooltje.
Na de lagere school ging Thom naar de hbs en omdat hij nog steeds het onder-
wijs in wilde en graag sportte, wilde hij gymleraar worden. De gymleraar van de hbs 
spoorde Thom aan om naar de sportacademie in Den Bosch te gaan. Tijdens het eer-
ste jaar op de sportacademie besloot Thom niet verder te gaan met deze opleiding; hij 
had zwakke enkels en was geen held in turnen, een belangrijk onderdeel op de sport-
academie in die tijd. Thom vond het heel jammer dat hij de sportacademie moest 
verlaten. 
In die tijd, 1961, bestonden er afgezien van enkele gespecialiseerde opleidingen als 
de sportacademie en de tekenacademie geen dagopleidingen voor net afgestudeer-
den van de middelbare school om leraar te worden. Er waren wel mogelijkheden om 
lo-akten te halen, maar die waren alleen toegankelijk voor gediplomeerde onder-
wijzers. De mo-akten stonden in principe open voor iedereen, maar het was onge-
bruikelijk dat iemand die net van het voorgezet onderwijs kwam voor een mo-akte 
ging studeren. Het kwam in ieder geval niet bij Thom op. De enige mogelijkheid die 
overbleef om het onderwijs in te gaan was de kweekschool: “Toen het misging op de 
sportacademie heb ik in de zomervakantie de directeur van de kweekschool gebeld, 
gewoon thuis. Ik heb hem de situatie uitgelegd en hem gevraagd wat ik moest doen. 
Hij zei me dat ik dan en dan kon komen en dat heb ik gedaan”. onderwijzer worden 
was voor Thom een tweede keuze, maar hij heeft er nooit spijt van gehad.
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De	kweekschool:	ik	vond	het	een	heel	slechte	opleiding
Thom ging in augustus 1962 naar de dichtstbijzijnde rooms-katholieke kweekschool 
en kon, omdat hij de hbs had afgerond, beginnen in de tweede leerkring. Hoewel in 
de Kweekschoolwet van 1953 was bepaald dat de tweede leerkring vooral een beroeps-
opleiding zou moeten zijn, met pedagogiek, algemene didactiek en vakdidactiek als 
belangrijke vakken, werd op de kweekschool van Thom voornamelijk de vakinhoud 
onderwezen. Thom heeft weinig positieve herinneringen aan de opleiding: “Kort sa-
mengevat: ik vond de kweekschool een heel slechte opleiding. Een hele slechte oplei-
ding. Tachtig procent van de lessen vond ik uitgesproken waardeloos”. op de kweek-
school werd vooral theorie onderwezen die geen betrekking had op de stage en de 
latere beroepspraktijk. Thom kan zich geen vak herinneren dat gericht was op didac-
tiek of de praktijk van de lagere school. Bij Nederlands ging het af en toe over voor-
lezen en vertellen, maar de meeste tijd werd ook bij dat vak besteed aan traditionele 
vakinhouden als grammatica en fonetiek. 
Niet alleen de inhoud, maar ook de werkwijze van de docenten was traditioneel. 
Thom herinnert zich dat ze bij rekenen soms wel drie kwartier bezig waren met 
hoofdrekenen: “Dan kreeg je allemaal een beurt en dan nog eens allemaal een beurt 
en op een gegeven ogenblik zei de leraar dan: ‘jij bakt er helemaal niks van, jou slaan 
we maar over’”. ook het vak pedagogiek [Thoms latere vak, as] was een theoretisch 
vak: “Dat ging over belonen en straffen, maar niet over belonen en straffen van kin-
deren, maar over wel of niet gemotiveerd zijn en over intrinsieke en extrinsieke mo-
tivatie. prima hoor, maar het ging niet over kinderen die niet willen leren”. Thom 
kreeg een steeds grotere hekel aan de kweekschool; hij verzuimde lessen en kon het 
bijna niet meer opbrengen om naar school te gaan. Door deze negatieve ervaringen 
was al tijdens zijn studietijd op de kweekschool het idee ontstaan om op de kweek-
school te gaan werken: “Ik wilde op een pA gaan werken en betere leraren opleiden. 
Dat klinkt idealistisch, maar wat op de kweekschool fout ging, wilde ik goed doen. Ik 
wist dat het veel beter kon en ik wist ook dat ik het beter kon. Als je denkt dat je het 
niet kunt, hoef je er niet aan te beginnen”. 
Vanaf dat hij de tweede leerkring volgde, ging Thom naar de praktijkschool en hij 
vond dat ‘schitterend’. Volgens Thom leerde hij het beroep van leraar van de onder-
wijzers bij wie hij in de klas kwam. Daar waren goede en slechte begeleiders bij: “Ik 
heb een hele slechte gehad, die niks anders deed dan de leerlingen vragen of ze asje-
blieft rustiger wilden zijn. Dan gaf ik les en dan was het stil. Na de les zei de onder-
wijzer dan tegen mij: ‘Ik heb toch twee leerlingen gehoord’. potverdomme. Ik vond 
dat zo slecht. Zo erbarmelijk slecht. maar ook daar leerde je een heleboel van”. Thom 
had ook positieve ervaringen met begeleiders, vooral met onderwijzers die didacti-
sche ondersteuning boden: “op een van de scholen stonden een paar keien van leer-
krachten die ook duidelijk aan konden geven wat je wel of niet moest doen en je aan-
moedigden om iets uit te proberen. En dat werkte. Zij vertelden ook hoe je bepaalde 
onderdelen moest aanpakken en hoe je kinderen kon activeren. Daar heb ik veel pro-
fijt van gehad”.
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Er was nauwelijks een relatie tussen wat er op de opleiding gebeurde en de praktijk 
van de lagere school. Zoals dat ook in de tijd van piet gebruikelijk was, gaf de onder-
wijzer bij wie Thom in de klas was de opdracht om een les over een bepaald onder-
werp te geven, bijvoorbeeld een les over bijen. Er was echter geen ondersteuning bij 
de voorbereiding, niet door leraren van de kweekschool en niet door onderwijzers op 
de school. Terwijl de les gegeven werd, zat de leerkracht achter in de klas en maak-
te aantekeningen en na de les kreeg Thom ‘een verslagje’ van de les: “Dat is ook iets 
waar ik me gigantisch aan geërgerd heb. je kreeg altijd een verslagje van wat er alle-
maal fout gegaan was. Er was één mentor die zei dat hij had moeten zoeken naar wat 
er niet goed ging. Toen dacht ik: had maar gezocht naar wat er goed ging. Die bena-
dering heeft mij altijd tegengestaan. Ik heb geen klachten over de praktijk, maar wel 
over dat beoordelingssysteem. Ze gingen uit van wat niet goed ging, dat was negatief, 
en mij werd nooit iets gevraagd”.
In de Kweekschoolwet van 1953 was er veel aandacht voor de praktijk. De leraren van 
de kweekschool, vooral de pedagogiekleraren, kregen de taak de praktijk te begelei-
den, maar daar kwam niet altijd veel van terecht. Volgens Thom werd hij in de drie 
jaar dat hij op de kweekschool zat slechts één keer door een leraar van de opleiding 
bezocht: “Eén keer in drie jaar. Dat was de rector [de geestelijke van de school die 
ook godsdienst gaf, as] en die is vijf minuten in de klas geweest. In die vijf minuten 
had hij gezien dat mijn les niet goed was, want de ‘pit’ van de les, zo noemde hij het, 
stond niet op het bord en dan was de les niet goed. Dat was voor mij weer zo’n af-
knapper, want ik had voor mijn praktijk altijd goede tot zeer goede beoordelingen. 
Ik gaf graag les en het liep ook lekker, maar als je dan zo iets te horen krijgt, denk je 
bij jezelf dat zo iemand beter weg had kunnen blijven”. onder meer de negatieve er-
varingen met de begeleiding van de praktijk brachten Thom op het idee later op de 
pA te gaan werken: “Toen ik mijn vrouw pas kende, heb ik tegen haar gezegd dat ik 
pedagogiek wilde studeren en op de pA zou gaan werken. Ik wilde de praktijk, vooral 
de begeleiding van de praktijk aanpakken, want die leek nergens op”.
In 1962, toen Thom naar de kweekschool ging, moest een kweekschoolleraar ten 
minste twee mo A-akten of een mo B-akte hebben. Thom was niet erg te spreken 
over de leraren op de kweekschool en hij identificeerde zich nauwelijks met zijn op-
leiders. Slechts een enkele leraar was een inspiratiebron en dan vooral vanwege de en-
thousiaste en met kennis van zaken gegeven vakinhoud. De leraar biologie was ge-
weldig in zijn vak: “op allerlei fronten perfect. Vooral voor degenen die zich met het 
milieu en de natuur bezighielden, maar het vak naar kinderen vertalen en de didac-
tiek kwamen niet aan de orde”. ook over een leraar Nederlands, die af en toe een les 
voorlezen en vertellen gaf, laat Thom zich positief uit: “Die leraar las een stukje voor 
en zei: ‘Ik zal voordoen hoe het moet en ik zal ook aangeven waar de fouten kunnen 
zitten. Ik zal proberen je duidelijk te maken hoe je het aan moet pakken.’ Hoewel hij 
ook af en toe overdreef, was dat voor mij pure didactiek en daarvan dacht ik bij me-
zelf: dat moet ik onthouden. Daar gaat het om”. ook een van de pedagogiekleraren 
was bezielend en was voor Thom een inspiratie om verder te gaan studeren: “Als ik 
een derde figuur moet noemen die me in deze richting heeft gestuurd, dan is dat een 
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van de opvoedkundeleraren geweest, want die kon heel bezield en echt vanuit zijn 
eigen gevoel lesgeven over dingen die met de praktijk te maken hadden”. In die les-
sen kwam vooral de pedagogische, dus niet de didactische kant van het onderwijs 
aan de orde. 
Werken	als	onderwijzer:	er	waren	veel	meer	vragen	dan	antwoorden
Al voordat Thom was afgestudeerd werd hem in 1965 gevraagd zes weken te vervan-
gen in de zesde klas op een school waar hij stage had gelopen. Het was het einde van 
het schooljaar en de toetsen waren net achter de rug. Thom herinnert zich nog dat het 
zwaar was. op diezelfde school werd Thom na de zomervakantie aangenomen als on-
derwijzer. Thom had het in het begin niet gemakkelijk. De school was gevestigd in 
een noodgebouw en de klaslokalen waren te klein voor een klas kinderen. De laatst 
benoemde onderwijzer kreeg de minst aantrekkelijke klas. Thom kreeg, evenmin als 
piet, enige vorm van begeleiding. Hij spreekt met veel waardering over het toenma-
lig hoofd van de school, die vertrouwen in hem bleef houden, terwijl Thom zelf vond 
dat het lesgeven niet altijd goed ging. Behalve met zijn vrouw sprak Thom met nie-
mand over die lastige beginperiode in het onderwijs. Na verloop van tijd ging het les-
geven steeds beter en werd Thom door het hoofd van de school betrokken bij allerlei 
schoolzaken. 
Gedurende de eerste jaren als onderwijzer ontwikkelde Thom zelfvertrouwen. Hij 
werd door het bestuur, overigens zonder dat hij dat wist, op papier benoemd tot ad-
junct-directeur. Dat werd hem pas duidelijk toen het hoofd van de school omkwam 
bij een auto-ongeluk, een gebeurtenis die veel invloed op Thom had en waar hij tij-
dens het interview verschillende malen over spreekt: “op een vrijdagmiddag stond 
de voorzitter van het schoolbestuur bij mij op de stoep en zei dat het hoofd van de 
school was verongelukt en dat ik nu schoolhoofd was”. Thom bleef anderhalf jaar 
hoofd van de school. 
De school van Thom viel met twee andere lagere scholen onder hetzelfde rooms-
katholieke bestuur. Deze scholen werden rond 1970 geconfronteerd met didacti-
sche vernieuwingen. Vooral voor werken in niveaugroepen was veel aandacht en daar 
werd door onderwijzers onderling veel over gediscussieerd, omdat het werken met 
niveauverschillen op de drie scholen verschillend werd vormgegeven: “De traditio-
nele vorm hadden wij afgewezen, want dat was puur een niveausysteem. Dat bete-
kende dat een vierdeklasser als de zoemer ging om 9 uur met zijn spulletjes naar klas 
6 ging en de zesdeklasser naar klas 5 of 4, want die was dan weer op dat niveau. Ik heb 
toen uitdrukkelijk gezegd dat ik dat een slecht systeem vond. of ik gelijk had, doet 
er even niet toe, ik vond dat toen een slecht systeem. Ik wilde gedifferentieerd on-
derwijs. Ik heb toen als eerste in mijn klas drie niveaugroepen ingesteld met de na-
drukkelijke boodschap: Ieder kan van A naar B naar C en terug. Ik wilde aansluiten 
bij de leerlingen”. Er werden ook studiedagen georganiseerd over het werken in ni-
veaugroepen, maar daar kan Thom zich niet veel meer van herinneren. Bij die studie-
178  9  thom: leraar pedagogiek
dagen waren ook begeleiders van buiten, maar Thom weet niet meer wie het waren 
of van welke instituten die kwamen.
Door zijn ervaringen op zijn eigen lagere school was Thom al geïnteresseerd in 
vraagstukken rond straffen en belonen en vond hij het belangrijk om uit te gaan van 
het kind; en dat werd alleen maar meer door zijn ervaringen als onderwijzer. Thom 
raakte steeds meer geïnteresseerd in gedragsproblemen en in differentiatie: “In het 
oude systeem waren gedragsproblemen nauwelijks bespreekbaar, want leerlingen 
hadden zich maar te gedragen. Deden ze dat niet, dan was er straf en dat was helder. 
Voor mij leidden gedragsproblemen niet automatisch tot straf, omdat het nu een-
maal niet helder was hoe een kind zich moest gedragen. Ik vroeg me af wat het kind 
dwarszat. Wat er aan de hand was. Hoe ik het aan moest pakken. Er waren veel meer 
vragen dan antwoorden”.
Studeren	voor	een	mo	A-	en	mo	B-akte:	die	ombuiging	van	zeker	weten	naar	vra-
gen	stellen	is	toen		ontstaan
In 1966, Thom werkte een jaar op de lagere school, ging hij mo A-pedagogiek stu-
deren aan de Katholieke Leergangen in Tilburg met als doel leraar worden aan de 
kweekschool. Het vak pedagogiek lag voor de hand, gezien zijn interesse in gedrags-
problemen, didactiek en straffen en belonen. De lessen voor de mo A-opleiding wer-
den gegeven op zaterdag en Thom studeerde ’s avonds en in het weekend. De inhoud 
van de mo A-cursus pedagogiek bestond uit vakken als statistiek, theoretische peda-
gogiek, historische pedagogiek en psychologie. Later kwamen daar leerpsychologie, 
sociale psychologie, ontwikkelingspsychologie, filosofie en didactiek bij. De inhoud 
van de mo A-opleiding had weinig relatie met de praktijk van het onderwijs, maar zo 
nu en dan waren er toch onderdelen waar Thom iets aan had: “onder andere straf-
fen en belonen en leerpsychologie. Toen werd voor mij duidelijk, dat je er niet altijd 
vanuit kunt gaan dat leren vanzelf gaat. Als het niet vanzelf gaat, komt dat omdat het 
ene kind, nou noem ik maar een hele simpele reden, meer auditief is ingesteld en het 
andere meer visueel. Dat was mij nooit verteld. Daar had ik nooit rekening mee ge-
houden”. Door zijn studie kreeg Thom een bredere kijk op onderwijzen: “Ik had op 
een traditionele lagere school gezeten – in wezen traditioneel, want in didactische 
zin vond ik die school heel vooruitstrevend – op een redelijk traditionele hbs en op 
een traditionele kweekschool. Van huis uit had ik ook wel iets meekregen van ‘Wij 
weten heel veel zeker’. mijn vader wist veel dingen heel zeker en ik had ook een hele-
boel zekerheden. Die ombuiging van zeker weten naar vragen stellen is tijdens mijn 
mo-opleiding ontstaan”.
Nadat hij de mo A-opleiding had afgerond ging Thom, weer aan de Katholieke 
Leergangen in Tilburg, mo B pedagogiek studeren. Zijn doel was nog steeds het ha-
len van een eerstegraadsbevoegdheid, zodat hij op de kweekschool kon gaan werken. 
Dat hij op de kweekschool zou gaan werken stond nog steeds als een paal boven wa-
ter. Terwijl Thom de mo A-opleiding karakteriseert als iets ‘waar je doorheen moet’, 
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oordeelt hij positiever over de mo B-opleiding pedagogiek. Volgens Thom waren de 
leraren van de mo B-opleiding niet zozeer van een hoger niveau dan die van de mo 
A-opleiding, maar stonden zij meer in de school en in het onderwijs. De mo B-op-
leiding beïnvloedde ook zijn praktijk: “Ik heb toen regelmatig dingen opgepikt van 
de didactiek en de leerpsychologie, want daar had ik wel iets mee. Dat werkte en daar 
werd ik ook wel een beetje bevestigd in mijn idee – vraag me niet of het waar is of 
niet – dat gedifferentieerd werken beter is dan werken in niveaugroepen. Dat heb ik 
later ook uitgewerkt”. ook het thema ‘belonen en straffen’ kwam in deze studie aan 
de orde en Thom had daar veel aan. 
Docent	aan	de	PA:	ik	gaf	les,	heel	veel	les
De wens van Thom om op de pA te gaan werken was zo sterk, dat hij in 1971 een aan-
bod afwees om directeur te worden van de drie lagere scholen die zouden gaan fuse-
ren tot één school. Hij wilde verder studeren voor zijn mo B pedagogiek. In 1974, het 
jaar waarin Thom zijn mo B-akte pedagogiek behaalde, zag hij een advertentie voor 
een docent pedagogiek op een kweekschool. Na enige aarzeling, ingegeven door de 
slechte reputatie van de stad waar de pA was gevestigd, schreef Thom een brief en 
werd uitgenodigd voor een gesprek: “over het vak ging het niet. Ik heb toen een paar 
vragen gesteld en een van de vragen was: ‘Hoe hectisch is het hier en waar krijg ik da-
delijk mee te maken? Want ik wil wel weten waar ik terecht kom.’ De directeur stelde 
mij gerust en achteraf is ook gebleken dat van al die vooroordelen over die stad niets 
klopte. Helemaal niks”. In augustus 1974 begon Thom als docent pedagogiek op een 
pA in Noord-Brabant.
In 1968 werden de Mammoetwet en het Besluit opleiding onderwijzers van kracht en ver-
anderde de kweekschool in pedagogische academie (pA), maar de vernieuwingen die 
daarmee gepaard zouden moeten gaan, waren nog niet doorgedrongen tot de pA 
waar Thom werkte. Thom had het de eerste jaren op de pA moeilijk: “Het viel op ver-
schillende fronten tegen. Het viel met name tegen omdat ik op de pA een hoger ni-
veau van onderwijs had verwacht dan dat ik op mijn oude kweekschool had ervaren, 
maar dat was niet zo. Ik trof bijna dezelfde sfeer aan als op mijn eigen opleiding. De 
vakdocenten gaven hun vak en daar bleef het bij. Iedereen was om half twee, twee uur 
naar huis. Ik had een paar collega’s in de sectie pedagogiek, zo heette dat toen nog, 
die net als ik iets anders wilden, maar die kregen nauwelijks een poot aan de grond”. 
Thom had van het begin af aan door dat er op de pA tal van kansen lagen om zich-
zelf te scholen en te ontwikkelen, maar hij kon die kansen niet grijpen. Hij was nog 
jong, 32 jaar, en vond dat hij nog te weinig ervaring had om veel pretenties te heb-
ben. In de eerste zes, zeven jaar had Thom het ook te druk om zich te scholen: “Ik gaf 
les, heel veel les. In het eerste jaar had ik zestien lessen en zestien begeleidingsuren 
en daarmee zat je week vol. De eerste jaren heb ik me zelf moeten inwerken en veel 
moeten leren. Ik wilde ook weten wat er in het opleidingsonderwijs speelde, want ik 
kan wel tegen een collega zeggen dat hij moet veranderen, maar waar haalde ik dat 
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vandaan? Ik had die tijd gewoon nodig”. Gedurende die eerste jaren kwamen er ook 
meer informatiebronnen beschikbaar en kwamen er meer scholingsmogelijkheden 
voor pA-docenten.
Docent	aan	de	pabo:	het	deskundigheidsmodel	werkte	niet	meer
De landelijke ontwikkelingen die uiteindelijk leidden tot de pabo kwamen na 1984 
pas goed op gang. De pA’s fuseerden met elkaar en met opleidingen tot kleuterleid-
ster. De pabo waar Thom werkte, bleef echter zelfstandig en is tot op heden een van 
de weinig voorkomende categorale hogescholen. De invoering van de pabo was echter 
niet alleen ingegeven door organisatorische vernieuwingen. De Pabo-wet gaf nadruk-
kelijk richting aan inhoudelijke vernieuwingen en de scholing van de docenten van 
de pabo lag in handen van de verzorgingsinstellingen. Er werden door het ApS, CpS en 
KpC talrijke cursussen georganiseerd en Thom en zijn collega’s van de sectie pedago-
giek/onderwijskunde volgden veel van deze cursussen om zichzelf te ontwikkelen. Zo 
volgde Thom een cursus AV media, observatietrainingen, een training van twee dagen 
over het geven van college, flexibel afstuderen en toetsen en een tweedaagse cursus over 
feuerstein. Het was tot die tijd niet gebruikelijk dat docenten op de pA veel scholing 
volgden en de directeur van de kweekschool stond daar in het begin sceptisch tegen-
over: “Hij zei: ‘De mensen kennen toch hun vak. Waar is scholing voor nodig?’ maar la-
ter was hij royaal en soepel”. Naast het volgen van cursussen las Thom ook tijdschriften 
die op de pA beschikbaar waren: “Wij hadden op de academie al vroeg een hele batterij 
tijdschriftabonnementen. Die tijdschriften lagen in de personeelskamer, in viervoud 
meestal, en die namen we een week mee naar huis. Ze lagen ook in de bibliotheek”. 
Thom volgde al deze scholingen en las die tijdschriften om twee redenen. In de eerste 
plaats om de ontwikkelingen te kunnen volgen en zich eigen te maken; in de tweede 
plaats om bevestiging te krijgen voor de nieuwe plannen: “je kunt wel zeggen: ‘Nou 
gaan we het roer omgooien’, maar dan vraagt iedereen zich af waarom dat zo nodig 
moet. Bovendien wilde ik handvatten krijgen om de vernieuwingen aan te pakken”.
Na de invoering van de Pabo-wet ging Thom samen met collega’s vernieuwen: “Een 
van mijn collega’s in de sectie onderwijskunde/pedagogiek ging daar onmiddellijk 
in mee. Die zei: ‘Dat wil ik ook al lang, maar ik kan dat niet alleen.’ Toen zijn we voor-
zichtig begonnen met vernieuwen, met name van de stage”. Thom en zijn collega’s 
waren in staat de stage te vernieuwen, omdat in die tijd en op die pA alleen de peda-
gogiekleraren de stages begeleiden: “Wij deden de hele stageorganisatie en de be-
geleiding. De vakdocenten begeleidden niet en daar hadden ze ook geen uren voor. 
Daar kon ik eindelijk mijn ei kwijt”. Hierdoor ontwikkelde Thom zichzelf als oplei-
der en ook als deskundige op het gebied van vernieuwingen. Thom groeide van een 
perifere rol gedurende de eerste zeven jaar op de pA naar een rol waarin hij bijdroeg 
aan de ontwikkeling van zijn opleiding. Hij genoot van de professionaliseringsacti-
viteiten en van zijn rol op de pabo. Het was typisch de rol die in de literatuur voor de 
pedagoog werd bedacht. 
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Net als op de andere pabo’s kwam de inhoudelijke vernieuwing op de pabo waar 
Thom werkte pas in het begin van de jaren negentig van de vorige eeuw goed op 
gang. Thom was als lid van de onderwijskundige staf van de opleiding nauw betrok-
ken bij de ontwikkeling van een nieuw curriculum: “De vernieuwing kreeg pas echt 
gestalte vanaf 1990. Vanaf die tijd kon ik helemaal mijn eigen gang gaan. Ik vond dat 
de pabo een didactische opleiding moest worden en dat er moest worden gewerkt 
vanuit de deskundigheid van studenten. Zij moesten opgeleid worden, niet ik. Daar-
om paste het deskundigheidsmodel niet meer”. Daarmee bedoelt Thom dat het idee 
dat een docent deskundig is en deze deskundigheid moet overdragen aan de studen-
ten, geen model meer is dat paste in de nieuwe opleiding. Studenten moesten zelf ac-
tief deskundigheid verwerven. 
Een bron van inspiratie voor Thom was Kees Vreugdenhil, medewerker van het 
ApS, die enkele jaren achtereen het team van de pabo ondersteunde bij de vernieu-
wing van de opleiding (zie paragraaf 11.4.2): “De grootste stoot voor de vernieuwing 
gaf Kees Vreugdenhil met zijn ‘instrument basisonderwijs’ en met name het ‘subjec-
tief concept’. Daarvan dacht ik meteen: daar ga ik voor. Dat is het. Alleen de vertaling 
naar de stage moest ik nog zien te realiseren. Toen hebben we met Kees de afspraak 
gemaakt dat hij aan het begin van het jaar een aantal dagen zou komen, maar dat de 
invulling van die studiedagen van ons zou komen. Langzaam maar zeker is het team 
mee gaan doen. Ik heb toen wel gemerkt, dat er altijd een paar collega’s achterblijven. 
Ik weet niet waar ’m dat nou precies in zit”.
Thom is nog steeds enthousiast over de theorieën van Kees Vreugdenhil: “Bijvoor-
beeld het subjectief concept. In het eerste jaar leer je studenten op eigen benen te 
staan. Dat betekent dat je het eerste jaar strak moet sturen, ook de stage. Het tweede 
jaar krijgen ze meer ruimte en het derde jaar krijgen ze veel ruimte. Het vierde jaar 
moeten ze het zelf kunnen en dat eindigt in zelfregulatie van studenten. Dat model 
hebben we uitgewerkt in een schema, met allerlei vakken, onderdelen van stage en-
zovoort. Het was prachtig om te zien hoe studenten zich ontwikkelen”.
op de pabo nam Thom steeds meer rollen en taken op zich. Naast zijn werk als 
docent pedagogiek was hij lid van de eerdergenoemde onderwijskundige staf, sta-
gecoördinator en nascholingscoördinator. Hoewel de opleiding waar Thom werk-
te niet fuseerde met andere pabo’s, ging de opleiding wel een samenwerkingsver-
band aan met vier andere pabo’s, onder de naam ‘Interactum’. Thom nam deel aan 
het Interactumoverleg namens zijn pabo en had zitting in de profielgroep. Deze 
groep, bestaande uit vertegenwoordigers van de betrokken pabo’s, ontwikkelde 
een nieuw curriculum, inclusief de stage. Een van de belangrijkste veranderingen 
was dat binnen de vakken niet langer de theorie, maar de praktijk centraal moest 
komen te staan: “Natuurlijk moet je theorie geven, je moet pendelen tussen de 
theorie, het subjectief concept en de praktijk, zoals Vreugdenhil aangeeft in zijn 
‘Instrument Basisonderwijs’. De ideeën van de profielgroep werden in eerste in-
stantie besproken met de directie en daarna met het team: “De directie was geen 
probleem, want ik zat in de staf, dus dat ging heel gemakkelijk. maar daarna moest 
ik in twee dagen of twee studieochtenden of docentenvergaderingen de zaak over-
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dragen aan het team en niet alle collega’s namen de nieuwe ideeën even gemakke-
lijk over”.
De taken van Thom bleven zich uitbreiden en varieerden van een project ‘grens-
overschrijdende didactiek’ tot het voorzitterschap van diverse commissies en werk-
groepen, zoals de commissie toelating, de commissie ongewenste intimiteiten, de 
commissie van beroep en de werkgroep onderwijsvoorrangsbeleid. Bovendien coör-
dineerde hij het werkplekleren. ook haalde Thom voor 1,4 miljoen gulden aan pro-
jecten binnen voor de pabo. Thom kreeg zoveel taken, dat hij enkele jaren geen of 
bijna geen onderwijs gaf, maar dat beviel hem niet. Hij gaf toen enkele taken terug 
en ging weer enkele uren lesgeven. Hoewel Thom zowel binnen zijn eigen pabo als 
landelijk actief bleef, zakte de vernieuwingsdrang rond 2003 wat in: “Het team stond 
een beetje stil. Er gebeurde de laatste acht tot negen jaar weinig”.
De	afbouwperiode:	ik	kijk	geweldig	tevreden	en	blij	terug
De laatste acht jaar dat hij was verbonden aan de pabo hield Thom zich ook bezig 
met coaching van nieuwe collega’s, iets wat hij met veel plezier deed. Het coachen 
van collega’s werd verder uitgebreid en er werd door het KpC een cursus voor begin-
nende pabo-docenten ontwikkeld: “Een hele goede cursus die we op onze pabo heb-
ben ingevoerd. We voerden wekelijks gesprekken met de nieuwe docenten. Ik ging 
bij hun lessen kijken en zij zijn bij mijn lessen komen kijken en we voerden gesprek-
ken, en dat werkte. Collega’s zeiden het ook steeds, dat als ze dit niet hadden gehad, 
lesgeven een hele klus zou zijn geweest”. In deze periode volgde Thom minder scho-
lingen en cursussen en kwam hij niet meer toe aan het lezen van tijdschriften.
Thom besloot ondanks het feit dat hij veel plezier had in zijn werk op zijn 61e te 
stoppen. De eerste reden was het feit dat hij nog gezond was en gezond de eindstreep 
wilde halen. Een tweede reden was dat Thom vanaf het moment dat hij had aange-
geven dat hij in de VUT wilde, het gevoel kreeg dat hij aan de zijlijn kwam te staan: 
“mijn directie zei toen terecht: ‘Dan moeten we keuzen maken en dan moet je be-
paalde dingen over gaan dragen aan nieuwe mensen, want als je dat nu niet doet, dan 
moeten ze dat dadelijk plotseling doen.’ Dat betekende dat ik mijn staffunctie en de 
profielgroep van Interactum moest overdragen. Daarna kreeg ik het gevoel, dat ik en 
beetje uit de academie aan het schuiven was. Ik heb toen gezegd dat ik op mijn 61e 
wilde stoppen met werken. Die twee dingen lagen in het verlengde van elkaar”.
Thom kijkt met veel plezier terug op zijn hele carrière, maar vooral op de tijd dat 
hij leraar was op de lagere school en zijn actieve tijd op de pabo: “Ik vond de begin-
periode op de pA geen geweldig goede tijd. Studenten van toen hebben ook vaak ge-
zegd, dat het geen goede opleiding was. maar er waren geen goede opleidingen. Ie-
dereen was aan het zoeken. De laatste vijftien jaar op de pabo, zo vanaf 1985 heb ik 
meer het gevoel gehad dat ik echt mijn vak kwijt kon, het vak kon uitoefenen zoals ik 
dat wilde. Ik heb van de directie veel ruimte gekregen. Ik heb een hartstikke fijne tijd 
gehad. Ik heb veel waardering gehad van studenten en van leraren aan wie ik nascho-
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ling heb gegeven en kijk geweldig tevreden en blij terug. Ik kan nog steeds, uiteraard 
raak je dat nooit meer kwijt, enthousiast zijn over alles wat er zich afspeelt”. ondanks 
zijn voornemen om echt te stoppen, stemde Thom er een jaar nadat hij was gestopt 
in toe om enkele klussen voor de pabo te doen. 
Thom voelde zich leraar opvoedkunde. Hij studeerde pedagogiek, een vak dat in 
die tijd sterk onderwijskundig getint was. “Ik heb altijd het gevoel gehad dat ik le-
raar opvoedkunde was. Ik heb eens een keer een collega aan iemand voorgesteld en 
gezegd: ‘Dit is een collega van me die ook leraar opvoedkunde is.’ Die collega was als 
door een wesp gestoken. Die was docent onderwijskunde. Dat zei hij ook later tegen 
mij, dat ik hem geen leraar opvoedkunde meer moest noemen. Ik zei: ‘Ik bedoelde 
het niet om je te kleineren, eerder om je in de hoogte te steken.’ Een van mijn colle-
ga’s van de laatste jaren zei altijd: ‘jij wilt pedagoog zijn; ik ben onderwijskundige.’ 
Ik dacht dan: nou, dan ben jij beter dan ik. Ik vind het best. jouw keus. Ik ben geen 
onderwijskundige. Ik denk wel dat ik er best wat van weet, maar ik voel me geen on-
derwijskundige. Ik ben pedagoog in de zin van, dat ik de student bij me wil hebben. 
Wij moeten samen op pad en de relatie moet goed zijn, zodat hij of zij zelf op stap 
kan. Daar gaat het om”.
Conclusie
Welke professionele identiteit is of welke professionele identiteiten van Thom zijn af te leiden uit de wij-
ze waarop hij tijdens het interview over zichzelf als opleider en over zijn werk spreekt?
Thom ontwikkelde al tijdens het onderwijzer-zijn een beginnende identiteit als pe-
dagoog. Hij studeerde pedagogiek en had ook interesse in onderwerpen die betrek-
king hadden op pedagogiek zoals straffen en belonen en het leren van kinderen. Ge-
durende zijn carrière aan de pA en de pabo blijft zijn identiteit als docent pedagogiek 
(of opvoedkunde) sterk. Thom benoemt zichzelf nadrukkelijk als docent opvoed-
kunde of docent pedagogiek. Niet de deskundigheid van de opleider, maar de be-
hoeften en de ontwikkeling van de student staan in zijn opvattingen centraal. Thom 
is een representant van de pedagogiekleraren die verantwoordelijk zijn voor het pe-
dagogiekonderwijs en voor de voorbereiding en begeleiding van stages. Thom is ook 
een representant van de docenten die streven naar vernieuwing en de kans grijpen 
zichzelf professioneel te ontwikkelen en de opleiding te ontwikkelen. 
Hoe ontwikkelt Thom zich tot onderwijzer, hoe verloopt de transitie van onderwijzer naar opleider en 
hoe verloopt de verdere ontwikkeling van de professionele identiteit van Thom als opleider? 
Net als bij piet werd in Thoms jeugd de basis gelegd voor zijn latere identiteit als le-
rarenopleider, een identiteit die zich bij hem onder meer kenmerkte door verzet te-
gen het traditionele kweekschoolonderwijs, door idealisme en door vernieuwings-
drang. De ervaringen die hij opdeed op de school van zijn vader beïnvloedden niet 
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alleen zijn keuze om het onderwijs in te gaan, maar bepaalden ook de thema’s die 
hem gedurende zijn hele professionele loopbaan bezig zouden houden: aansluiten 
bij de leerlingen en straffen en belonen. Zo prettig als piet zich voelde op de kweek-
school, zo verschrikkelijk vond Thom het er. De kweekschool, die toch al zijn tweede 
keuze was, paste niet bij Thom en bij zijn onderwijsidealen. Zijn identiteit van on-
derwijzer werd aanvankelijk gevormd door zijn negatieve ervaringen met het onder-
wijs, de opleiders en de begeleiding op de kweekschool, maar ook door enkele oplei-
ders die hij goed vond. Zijn identiteit als onderwijzer werd vooral gevormd door de 
onderwijzers bij wie hij stage liep. Thom was, en is, positief over de meeste van deze 
begeleiders. Zijn negatieve ervaringen op de kweekschool legden ook de basis voor 
Thoms latere identiteit van lerarenopleider. Al op de kweekschool wilde hij leraren-
opleider worden om te bewijzen dat het onderwijs op de opleiding er ook anders uit 
kon zien. 
Gedurende de negen jaar dat Thom als onderwijzer en hoofdonderwijzer werk-
te, ontwikkelde hij na een wat lastig begin een sterke identiteit als onderwijzer. Hij 
voelde zich gesteund en erkend door het hoofd van de school. De basis voor Thoms 
identiteit van leraar pedagogiek werd al gelegd in zijn kweekschooltijd, maar gedu-
rende zijn pedagogiekstudie ontwikkelde Thom deze identiteit door de kennis op te 
doen die werd verwacht van een pedagogiekleraar en door de juiste formele diplo-
ma’s te halen die nodig waren om als docent pedagogiek te gaan werken. Hij identi-
ficeerde zich niet met de docenten van de mo A-opleiding, maar wel met die van de 
mo B-opleiding.
Thom kreeg gedurende die eerste jaren geen formele begeleiding. Er was in de be-
ginperiode sprake van frictie tussen de idealen van Thom en de traditionele praktijk 
op de lerarenopleiding waar hij werkte. Thom merkte deze frictie wel op, maar hij 
had het de eerste jaren te druk met zich inwerken om zich bezig te houden met an-
dere dingen dan lesgeven en het begeleiden van de stage. Bovendien was zijn invloed 
als beginnend opleider nog beperkt. De transitie van Thom van onderwijzer naar do-
cent pedagogiek op de pA vond vooral plaats doordat hij ervaring opdeed in het werk 
van een docent pedagogiek, zoals pedagogiekonderwijs geven aan studenten en het 
organiseren en begeleiden van de stage. 
Terwijl in de tijd van piet de mogelijkheden voor professionele ontwikkeling van 
opleiders beperkt waren, kwamen er rond de invoering van de pabo in 1984 – Thom 
werkte toen al tien jaar op de pA – meer mogelijkheden voor docenten aan de oplei-
ding om zich te scholen. Thom en enkele andere pedagogiekdocenten volgden deze 
scholingen die werden georganiseerd door het ApS en andere verzorgingsinstellin-
gen. Zo kwam Thom in aanraking met nieuwe kennis over opleiden (zoals manie-
ren om theorie en praktijk te verbinden) en begeleiden (supervisie en reflectie) en hij 
paste deze nieuwe kennis en inzichten toe in zijn eigen onderwijspraktijk. Zo ont-
wikkelde hij geleidelijk een identiteit als docent pedagogiek op een wijze die bij hem 
paste en die paste bij de nieuwe opvattingen over opleiden en begeleiden. In die ja-
ren verwierf Thom een steeds sterkere positie op de pabo en hij werd lid van het ver-
nieuwingsteam van de opleiding. Daarnaast gaf hij invulling aan zijn taak als peda-
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gogiekdocent door een actieve rol te spelen in de vernieuwingen op de opleiding en 
daarbuiten. 
De rol van de pedagogiekdocent veranderde vanaf de invoering van de Kweekschool-
wet en die verandering is terug te zien in de ontwikkeling van de identiteit van Thom. 
Hoewel in de Kweekschoolwet al werd gepleit voor een belangrijke rol voor de peda-
gogiekleraar en er enkele landelijke discussies over de rol van de pedagogiekleraar 
plaatsvonden, duurde het tot de invoering van de pabo voordat de rol van Thom als 
pedagogiekdocent veranderde. De identiteit van de pedagogiekdocent op de pabo 
werd in de wet verankerd en door scholingen door verzorgingsinstellingen en lan-
delijke ontwikkelingen geïmplementeerd. Thom identificeerde zich met de door de 
overheid en het ApS geïnitieerde vernieuwingen; deze vernieuwingen sloten aan bij 
zijn idealen en zijn identiteit als pedagogiekdocent, en hij ervoer ze als van hemzelf. 
Hoewel hij wel tijdschriften leest, is Thom evenmin als de andere geïnterviewde op-
leiders lid van een van de verenigingen van docenten aan de pedagogische academie 
of de latere VELoN. En evenmin als de andere geïnterviewde lerarenopleiders heeft 
Thom het registratietraject doorlopen.
Hoe verhoudt de ontwikkeling professionele identiteit van Thom zich tot de ontwikkeling van het 
 beroep van opleider in de periode waarin hij is verbonden aan de opleiding?
Thom representeert de pedagogiekleraar aan de pA en de pabo. De ontwikkeling van 
de identiteit van docent pedagogiek van Thom reflecteert de ontwikkelingen in het 
beroep van opleider van 1974 tot ongeveer 2003. Vooral de ontwikkeling die Thom 
na 1984 doormaakte, paste bij zijn opleiding en bij de landelijke vernieuwingen die 
op dat moment werden doorgevoerd. De ‘strijd’ tussen de pedagogiekdocenten en de 
onderwijskundigen op de opleiding wordt zichtbaar in het verhaal van Thom. Tegen 
het einde van de twintigste eeuw nam de rol van de pedagogiekdocent toe doordat de 
hele opleiding beroepsgerichter werd en de vakdocenten minder hun vak als zodanig 
gaven, maar zich meer en meer gingen toeleggen op vakdidactiek. 
Uit het professionele levensverhaal van Thom wordt ook duidelijk dat de opleidin-
gen minder in zichzelf zijn gekeerd dan vroeger en dat er steeds meer wordt samen-
gewerkt tussen opleidingen en instituten. De opleiding van Thom had minder last 
van fusieperikelen, omdat de opleiding tot op heden autonoom is gebleven. 
Eveneens blijkt dat er meer aandacht kwam voor opleiders. Thom ontwikkelde 
zich niet alleen zelf als opleider, maar hij gaf ook scholingen en ontwikkeltrajecten 
voor opleiders en organiseerde begeleiding van nieuwe lerarenopleiders.

10 Bram: leraar geschiedenis  
aan de pabo 
Inleiding
Bram werd geboren in 1947 en werkte vanaf 1975 als docent geschiedenis aan een en 
hetzelfde opleidingsinstituut in het oosten van het land. Gedurende die tijd ontwik-
kelde Bram niet alleen een identiteit als docent geschiedenis, maar ook als manager. 
De perioden waarin Thom en Bram aan de opleiding werkten, vallen vrijwel samen. 
Toen Bram begon te werken op de opleiding waren de Mammoetwet en het Besluit oplei-
ding onderwijzers van 1968 al zeven jaar van kracht en was de naam van de kweekschool 
veranderd in pedagogische academie (pA). In 1984, Bram werkte toen negen jaar op 
de pA, trad de Pabo-wet in werking. Daarvoor, in 1980, werd Bram adjunct-directeur 
van de pA en in 1987 werd hij directeur van de pabo. Na 1984 werd de pabo waar Bram 
werkte onderdeel van een grote hogeschool. In 1992 werd Bram weer docent geschie-
denis en dat is hij in 2004 nog steeds. Net als bij Thom werd het professionele leven 
van Bram beïnvloed door de vernieuwingen en veranderingen voor en na de invoe-
ring van de pabo. Brams professionele levensverhaal toont deze periode niet alleen 
vanuit het gezichtspunt van de docent geschiedenis aan de kweekschool, de pA en de 
pabo, maar ook vanuit dat van het management van de pabo. In dit hoofdstuk wordt 
voor Bram antwoord gegeven op onderzoeksvraag 2: ‘Hoe ontwikkelt de professio-
nele identiteit van Bram zich?’ Deze onderzoeksvraag kent twee deelvragen die in de 
conclusie worden beantwoord:
•  Welke professionele identiteit is of welke professionele identiteiten van Bram zijn 
af te leiden uit de wijze waarop hij tijdens het interview over zichzelf als opleider 
en over zijn werk spreekt?
•  Hoe ontwikkelt Bram zich tot onderwijzer, hoe verloopt de transitie van onder-
wijzer naar opleider en hoe verloopt de verdere ontwikkeling van de professionele 
identiteit van Bram als opleider? 
Daarnaast wordt in de conclusie van dit hoofdstuk antwoord gegeven op onder-
zoeksvraag 3: ‘Hoe verhoudt de ontwikkeling van de professionele identiteit van 
Bram zich tot de ontwikkeling van het beroep van opleider in de periode waarin hij 
is verbonden aan de opleiding?’
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Jeugd:	de	hbs	was	letterlijk	en	figuurlijk	te	ver	weg
Bram werd geboren in 1947 in een dorp in friesland. Zijn vader had een kleine tuin-
derij en zijn moeder was huisvrouw. Geen van Brams ouders had gestudeerd of zelfs 
maar ‘verder geleerd’. Bram ging naar de kleuterschool toen hij drie jaar oud was en 
in 1953 ging hij naar de lagere school. Hij heeft slechts enkele herinneringen aan de 
lagere school: “Het schoolplein, een juf op wie ik denk ik heimelijk een beetje ver-
liefd was, een meester die een keer voor de klas met een jongen vocht. op maandag-
ochtend werd ik er regelmatig uitgepikt door het hoofd van de school. Dan had hij 
’s zondags in de kerk gezien dat ik geen aandacht had voor de preek en dan moes-
ten mijn vriendje en ik bij hem komen en dan trok hij ons aan onze oren op tot we 
op onze tenen stonden. Dat soort dingen herinner ik me”. Het hoofd van de school 
vond het vanzelfsprekend dat Bram naar het lager landbouwonderwijs zou gaan, een 
van de laagste vormen van het voortgezet onderwijs, maar de ouders van Bram wa-
ren ambitieus en zorgden ervoor dat hij naar de mulo kon: “Ambitieuze mensen, 
maar maatschappelijk geen positie en dat bepaalde op dat moment toch voor een 
stuk mijn toekomst”. Noch op de lagere school, noch op de mulo had Bram ooit het 
idee dat hij onderwijzer wilde worden.
Na de mulo wilde Bram eigenlijk naar de hbs om daarna wis- en natuurkunde te 
studeren, maar zijn ouders wilden dat niet: “De hbs was letterlijk en figuurlijk te ver 
weg. De hbs was in de grote stad en sociaal gezien was het te hoog gegrepen: de zoon 
van de dokter ging naar de hbs en de dochter van de grote boer”. De ouders van Bram 
besloten dat hij naar de kweekschool zou gaan. De kweekschool was een veilige en 
concrete opleiding. Iedereen wist waar je voor leerde, want de onderwijzer woonde 
in het dorp: “En wat werd er ook al weer gezegd? Niet dat zij dat ooit gezegd hebben, 
maar dat bedenk je dan achteraf of ik heb het ergens gelezen. De kweekschool was 
een beetje de universiteit voor het arbeiderskind dat daar zin in heeft en dat ook een 
beetje mee kan komen”. Bram probeerde één keer met zijn ouders te spreken over 
zijn wens om verder te studeren, maar zij zagen het niet zitten en hij legde zich bij 
hun beslissing neer. 
Kweekschool:	prima,	ik	heb	daar	een	goede	tijd	gehad
In 1963, op zestienjarige leeftijd, begon Bram in de eerste leerkring van een christe-
lijke kweekschool in friesland. De eerste leerkring had een algemeen vormend ka-
rakter en had tot doel het niveau van de leerlingen te verhogen, tot zij voldoende 
bagage hadden om aan de tweede leerkring te beginnen, de beroepsopleiding. Het 
beroep van onderwijzer leefde voor Bram nog niet gedurende de eerste jaren dat hij 
op de kweekschool zat, maar hij zette zich wel in voor de studie en behaalde ook goe-
de resultaten. ondanks het feit dat de Kweekschoolwet al meer dan tien jaar van kracht 
was, waren ook de tweede en derde leerkring in hoge mate theoretisch, dat wil zeg-
gen vakgericht, en niet of nauwelijks gericht op de stage en latere beroepspraktijk. 
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Bram kreeg ook vakken als pedagogiek en psychologie, maar daar had hij volgens ei-
gen zeggen weinig aan. “psychologie, dat was dan kinderpsychologie denk ik, was 
altijd hetzelfde. Altijd werd er een rondje op het bord gezet en daar stond ‘ik’ in het 
midden en ‘milieu’ eromheen en ik dacht: daar gaan we weer. Verschrikkelijk vond ik 
dat. Ik ging er ook vaak niet heen”. ondanks deze kritiek vond Bram de studie leuk 
en had hij op de kweekschool een goede tijd: “Ik vond het prima. Ik was niet zo’n kri-
tische geest. Ik vond de studie leuk en een uitdaging. Niet dat je op de kweekschool 
nou zoveel leerde, maar ik had tijd om er wat omheen te lezen. Dus prima, ik heb 
daar een goede tijd gehad”.
In 1967 waren de meeste lerarenopleiders van Bram onderwijzers met minstens 
twee mo A-akten of een mo B-akte. Een enkeling had misschien een doctoraaldiplo-
ma. Bram vond het niveau van zijn kweekschoolleraren nogal wisselend. Hij herin-
nert zich slechts enkele leraren die hem inspireerden: “Er waren niet veel leraren bij 
wie ik met genoegen naar de les ging. op de kweekschool waren er maar een stuk of 
twee, drie. Voor de rest vond ik het heel veel geneuzel en ik dacht soms: dat had ik 
zelf ook wel kunnen bedenken; of ik had het al bedacht”. Bram miste op de kweek-
school de intellectuele uitdaging en hij miste mensen die hem aan het denken zet-
ten. Wel herinnert hij zich een boek van Langeveld, dat hij geweldig vond: “over de 
fenomenologische benadering van de pedagogiek. Dat was moeilijk, maar ik vond 
het een schitterend boek. De meeste van mijn klasgenoten hadden moeite met dat 
boek en die benadering sprak hen niet aan. Die leraar pedagogiek was heel goed. Die 
gaf goede voorbeelden en wist je dan aan het denken te zetten”. ook de leraar ge-
schiedenis werd door Bram inspirerend gevonden. Door de Kweekschoolwet was er meer 
aandacht gekomen voor de culturele en maatschappelijke vorming van kwekelingen 
en de geschiedenisleraar die ‘cuma’ gaf, wist Bram te inspireren: “Hij zei dat we de 
keer daarop allemaal een stukje uit de krant mee moesten nemen. De ene keer was 
het een stukje van de kerknieuwspagina en de andere keer iets over politiek. Die do-
cent lichtte dan toe waar dat bericht vandaan kwam en waar het mee te maken had. 
Ik vond dat een leuke werkvorm. opeens werd de school iets echts”. Voor Bram wa-
ren het kunnen onderhouden van een goede relatie met studenten en gezag op het 
gebied van het vak belangrijke kenmerken van een goede docent. 
In de tweede leerkring ging Bram stage lopen. Door de stage daagde bij Bram het 
besef dat hij onderwijzer werd. Hij herinnert zich dat hij met veel plezier een project 
deed op de stageschool en een band opbouwde met een jochie dat moeilijk toegan-
kelijk was: “Toen dacht ik, om Bommel maar eens te citeren: ik wist niet dat ik het in 
me had”. op de opleiding werd de stage niet voorbereid; er werd nauwelijks over de 
praktijk gesproken. Er was geen sprake van systematische begeleiding van kwekelin-
gen op de praktijkscholen: “misschien doe ik de zaak nu onrecht. Ik geloof dat ik zelf 
een keer of twee keer ter voorbereiding op het praktijkexamen en op het praktijk-
examen iemand van de kweekschool in de klas heb gezien, maar verder niet. je redde 
je maar”. De verantwoordelijkheid voor de begeleiding was bijna volledig in han-
den van de scholen. Net als piet en Thom vindt ook Bram dat hij het beroep geleerd 
heeft van de onderwijzers bij wie hij in de klas zat: “Ik kwam bij de directeur van de 
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school terecht. Een geweldige man en die heeft me wat dingen geleerd. Heel autori-
tair, maar dat accepteerde ik en ik vond het prima. Die zei gewoon hoe het moest”. De 
lessen werden niet systematisch nabesproken: “Als het zo uitkwam, zei hij: ‘Ik vond 
dat je dat punt wel wat meer naar voren had kunnen halen. Dat moet je de volgende 
keer even oppakken.’ Niet zozeer om te differentiëren of andere werkvormen of wat 
dan ook te proberen. Hij redeneerde vanuit het vak en daar had ik geen moeite mee. 
Vooral omdat ik ook vanuit het vak redeneerde”.
Werken	als	onderwijzer:	niet	met	tegenzin,	maar	ik	ervoer	niet	veel	steun
Nadat Bram in 1968 de kweekschool had afgerond zocht hij werk als onderwijzer. Hij 
was nog steeds niet echt geïnspireerd, maar wist ook niet zo goed wat hij anders zou 
kunnen doen: “Het was een vanzelfsprekendheid om onderwijzer te worden. Ik had 
wat te doen. Ik ging wat verdienen. Dat vond ik ook wel aardig. maar ik wilde niet 
zozeer de wereld, de klas of de kinderen verbeteren. Ik had wat dat betreft niet veel 
idealen. Gewoon, heel pragmatisch. En ik had de stage leuk gevonden. Dus prima ei-
genlijk”. Bram was inmiddels 21 en wilde weg uit friesland. Zijn eerste baan vond hij 
in oost-Groningen, maar zijn ervaringen waren niet positief. In het begin vond hij 
het wel leuk, vooral het werken met de leerlingen. De directeur van de lagere school 
was echter vrij snel overspannen en Bram vond weinig aansluiting bij zijn twee col-
lega’s. Er was in die beginperiode geen sprake van begeleiding en Bram ervoer ook 
geen steun van de directeur of van zijn collega’s: “Ik had niet het gevoel dat ik van de 
collega’s, want ik was natuurlijk beginnend leraar, veel steun kreeg. Dat waren goe-
de leerkrachten. Dat vond iedereen, dus ik moest maar zorgen dat ik werd zoals zij 
en dan kwam het wel goed”. Toch leerde Bram wel iets van zijn collega’s: “Een van 
die twee collega’s was vrij, uh, creatief en flexibel. En ik vond dat ook goed. Dat was 
wel een beetje een eyeopener. Ik besefte dat ik wel een beetje een feitjesfreak was en al-
les precies wilde doen. Hij kon iets snel neerzetten en dat was ook goed. Dat vonden 
kinderen ook leuk. Dat opende mij een beetje de ogen voor het idee dat er meer is dan 
alleen maar kennis en de feitjes. Ik denk, terugkijkend, dat hij me daar wel gevoelig 
voor heeft gemaakt”. Tijdens zijn mo-opleiding in Groningen werkte Bram nog een 
half jaar met veel plezier als onderwijzer op een lagere school in Groningen om wat 
bij te verdienen. 
Studeren	voor	de	mo-akte	geschiedenis:	ik	had	wel	een	beetje	feitenhonger
Aan het eind van zijn tweede jaar als onderwijzer aan de lagere school in oost-Gro-
ningen nam Bram het drastische besluit om fulltime te gaan studeren. Hij had daar-
voor verschillende redenen: de minder positieve ervaringen op zijn eerste lagere 
school, de geringe intellectuele uitdaging van het werk als onderwijzer en het schrik-
beeld nog jarenlang hetzelfde werk te moeten doen. met zijn kweekschoolachter-
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grond had Bram in 1971 diverse mogelijkheden om te gaan studeren. Hij had zo-
als hij zelf aangaf met een colloquium doctum bijvoorbeeld theologie kunnen studeren, 
maar daar voelde hij niet voor. Vanaf 1959 was er voor afgestudeerden van de kweek-
school de mogelijkheid om zonder colloquium psychologie en pedagogiek te stude-
ren, maar die vakken lagen Bram niet zo. Een derde mogelijkheid, en daar koos Bram 
voor, was een ongedeelde universitaire mo B-dagopleiding. Bram verkocht zijn auto, 
ging na of hij een studiebeurs kon krijgen zodat zijn ouders niets hoefden te beta-
len en begon in 1970, 23 jaar oud, aan de mo-opleiding geschiedenis aan de univer-
siteit van Groningen. Het was een ongedeelde mo-opleiding, dat wil zeggen dat er 
geen onderscheid werd gemaakt tussen mo A en mo B. De opleiding was gelijk aan 
de toenmalige kandidaatsstudie geschiedenis. De keuze voor geschiedenis was niet 
zozeer ingegeven door een gerichte interesse in dat vak, maar meer door Brams wens 
te kunnen studeren: “Geschiedenis kon met mijn vooropleiding en dat vond ik leuk. 
Ik had wel een beetje feitenhonger”. Brams ouders waren het niet eens met zijn keuze 
zijn baan op te geven en verder te gaan studeren: “Die vonden het verschrikkelijk. Ik 
had toch de kweekschool gedaan en een goede baan. De mo-opleiding was een we-
reld die zich helemaal aan hun waarneming onttrok. Toen ik op de kweekschool zat, 
zaten ze er bovenop: ‘Wat ben je aan het doen? Gaat het goed? mag ik dat boek eens 
zien?’ Later hebben ze nooit meer iets gevraagd”. De studie geschiedenis verliep goed 
en na vijf jaar had Bram zijn mo B geschiedenis.
Bram zegt tevreden te zijn over de studie geschiedenis, maar onder de docenten 
trof hij geen inspirerende voorbeelden. Vakken als onderwijskunde en onderwijs-
psychologie stelden volgens hem niet veel voor: “Voor puberteitspsychologie moest 
je gewoon een of ander boekje leren van Erikson [wellicht: Het kind en de samenleving, 
een Aulapocket, voor het eerste uitgegeven in 1964, as]. Dat ik dat nog weet. Dat las je 
in anderhalve avond uit en dan maakte je een tentamen met vijfhonderd anderen in 
de martinihal en dan was dat klaar”. ook het tentamen voor onderwijskunde stelde 
volgens Bram niet veel voor: “Iemand liet je een stukje video zien en na afloop vroeg 
hij wat je ervan vond. Dat was ongeveer de onderwijsvoorbereiding”. De nadruk bij 
de mo-opleiding lag op het vak: “Het ging om geschiedenis, je moest een vakman 
worden en daar had ik helemaal geen moeite mee. ook al omdat die onderwijskunde 
en die puberteitspsychologie zo dramatisch onbenullig werden gegeven, heb ik toen 
niet de behoefte gehad om daar meer van te weten”.
Docent	aan	de	PA:	werken	op	de	pedagogische	academie:	prima,	ook	goed
Bram was er inmiddels achter dat hij met een opleiding geschiedenis altijd in het 
onderwijs terecht zou kunnen, ook als hij geen doctoraal geschiedenis zou halen. 
Hij besloot daarom na het behalen van zijn mo B-akte niet verder te gaan voor zijn 
doctoraal, maar te gaan werken. Brams eerste sollicitatie was naar een baan als leraar 
geschiedenis op een school voor voortgezet onderwijs, maar de school was erg gods-
dienstig en dat was niets voor Bram. Zijn tweede sollicitatie was naar een baan als 
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leraar geschiedenis op een pA in het oosten van het land. Het maakte Bram op dat 
moment niet uit waar hij zou gaan werken. Een middelbare school was ook goed ge-
weest. Hij kon zich ook nog geen voorstelling maken van het verschil tussen werken 
op een school voor voortgezet onderwijs en een pA: “Het maakte me eigenlijk niets 
uit. Ik was oud genoeg om te gaan werken en ik wilde iets met mijn diploma doen en 
toen kwam dit. prima, ook goed. ja, zo was het ongeveer”.
In 1975 begon Bram als leraar geschiedenis aan een christelijke pabo. Hoewel de 
Mammoetwet en het KB van 1968 al enige tijd waren ingevoerd, was het onderwijs op de 
pabo vooral gericht op de vakinhoud. Terugkijkend formuleert Bram de verwachtin-
gen die hij had toen hij aan de pA begon: “Ik verwachtte dat ik in de gelegenheid zou 
worden gesteld om mijn vak goed te geven en dat het mijn taak was om dat vak naast 
alle andere vakken ook die positie te laten behouden. Dat was het ongeveer. Daarna 
ben ik een heleboel wijzer geworden c.q. is mij een heleboel aangepraat. maar dat 
was waar ik mee begon”. Bram gaf de eerste jaren geschiedenis en culturele en maat-
schappelijke vorming (cuma) aan de havotop en in het tweede en derde jaar van de 
pA, waarin de studenten zich konden specialiseren in onder meer geschiedenis. De 
beginperiode was voor Bram een zware, maar niet onprettige tijd. Hij gaf veel uren en 
moest de havoleerlingen in twee vakken voorbereiden op het examen. Bram zat vaak 
’s avonds laat nog te werken: “maar we woonden prachtig. Ik keek uit op het spoor 
en daar zag ik mensen vanaf een uur of tien, half elf ’s avonds met postzakken in de 
weer. Die mensen waren daar druk aan het werk en die maakten wat lawaai. Ik zag 
dat uit de verte en ik vond het fijn dat ik niet de enige was die nog aan het werk was”.
Bram kreeg geen begeleiding gedurende het eerste jaar en dat verwachtte hij ook 
niet. Een keer ging bij een collega op bezoek om over het vak te praten, maar daar 
kwam die avond niet veel van terecht: “Het idee kwam ook niet bij mij op dat ik enig 
recht zou hebben om ingewerkt te worden. Ik moest zelf zorgen dat ik ingewerkt 
raakte en dat moest niet te lang duren. Dat was gewoon mijn opdracht. Die stressvol-
le periode, waarin ik soms het gevoel had dat ik achter de feiten aanliep, heeft onge-
veer een jaar, anderhalf jaar geduurd”.
De eerste jaren als docent op de pA ervoer Bram de meeste steun van de studenten, 
die het volgens hem leuk vonden om een jonge docent te hebben. Hij was klassen-
docent en hij herinnert zich dat de studenten in die tijd ook bij hem thuis kwamen: 
“Dat komt nu niet meer bij je op”. Daarnaast had Bram ook een goed contact met zijn 
collega’s. De sfeer op de pA was goed, maar vrijblijvend. Er was weinig uitwisseling 
tussen de docenten, maar daar had Bram ook niet veel behoefte aan. Zo af en toe was 
er een algemene docentenvergadering. Verder werd er niet veel vergaderd en er wa-
ren nauwelijks studiedagen: “Wij wisten het allemaal wel zo ongeveer. je gaf gewoon 
je vak en daar was je specialist in”.
ondanks de voorschriften in de Kweekschoolwet van 1953 en het KB van 1968 stond 
halverwege de jaren zeventig op de pA van Bram de vakinhoud nog steeds centraal 
en was er nauwelijks aandacht voor didactiek. Iedere leraar gaf zijn eigen vak con-
form het programma dat in de vakgroep werd afgesproken. In die vakgroep was nau-
welijks overleg en nauwelijks didactische uitwisseling. Tijdens de vakgroepvergade-
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ringen werden vooral de klassen verdeeld. Het programma stond vast en de boeken 
werden gevolgd: “Dat was het wel zo ongeveer. Ik heb ook niet gedacht, dat het een 
schrale bedoening was. Het was gewoon zo. Er viel best mee te leven, vond ik. Daarna 
ben ik me meer in het onderwijs gaan verdiepen”.
Naast zijn lessen geschiedenis en cuma begeleidde Bram ook incidenteel stages. De 
begeleiding van de stage pakte hij voorzichtig aan, want de stage was een terrein met 
veel voetangels en klemmen. Bram hield zich in het begin altijd een beetje gedeisd, 
want de emoties van de studenten konden hoog oplopen. Inlevingsvermogen was 
een belangrijke eigenschap bij het begeleiden van de stage: “Een student geeft les en 
je ziet wat er allemaal gebeurt en dat doet iets met degene die voor de klas staat. je 
moet meer weten dan je ziet voordat je met allerlei goedbedoelde suggesties of zelfs 
oordelen komt”. Bram legde altijd alles zo nauwkeurig mogelijk vast. De stage stond 
vrijwel los van de opleiding en de docenten bemoeide zich tijdens de lessen op de pA 
nauwelijks met de stage. Dat gold ook voor Bram. Hij vond lange tijd dat de studen-
ten op de opleiding het vak goed moesten leren en dat ze het dan zelf moesten toe-
passen. De laatste jaren is hij daar wat minder zeker van geworden: “maar ik denk 
soms wel dat de student de enige is die de theorie en praktijk kan integreren. Laten 
wij nou maar op tijd zorgen voor fatsoenlijke informatie. En ervoor zorgen dat er wat 
met die informatie gebeurt”.
Na een paar jaar op de pA als docent geschiedenis te hebben gewerkt raakte Bram 
betrokken bij de organisatie van de opleiding. Hij kwam in de docentenraad en de 
commissie rechtspositie. In deze periode deed de pA mee aan een van de deelexpe-
rimenten van de Coop, het experiment ‘toetsing en diplomering’. Dat experiment 
werd door scholing ondersteund door het KpC. ook Bram werkte aan dit project, 
maar meer kan hij er zich niet van herinneren.
Directeur	van	de	pabo:	de	pabo	was	niet	echt	in	tel
In 1980 werd Bram adjunct-directeur. Als adjunct-directeur ervoer hij heel direct de 
gevolgen van de fusies en reorganisaties. Eerst fuseerde de pA met een opleiding voor 
kleuterleidsters en daarna met een andere pabo. Voor Bram was het een drukke pe-
riode met veel zorgen. In 1987 werd Bram directeur van de pabo. De samenwerking 
tussen de twee te fuseren pabo’s was nog steeds een belangrijke zorg. Hij reisde veel 
op en neer tussen de twee opleidingen, maar ten slotte werd de pabo in de andere 
stad opgeheven en moesten de collega’s op de pabo van Bram gaan werken. 
De pabo van Bram werd na 1984, net zoals bijna alle andere pabo’s en lerarenoplei-
dingen voortgezet onderwijs, onderdeel van een hogeschool. Het aantal studenten 
was inmiddels drastisch gedaald tot ongeveer 54 eerstejaars en daardoor, en door de 
fusies, was er een overschot aan docenten. De strijd voor de rechtspositie van de do-
centen van de pabo en de emancipatie van de pabo werden voor Bram een belangrijk 
onderwerp: “Kijk, je had de lerarenopleiders voor het voortgezet onderwijs. Die ga-
ven echte vakken. je had ook een kunstzinnige poot; daar zaten kunstenaars. Die de-
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den ook iets met onderwijs, vooral hun onderwijskundigen. En dan was er de pabo. 
Daar werd volgens de collega’s van de lerarenopleiding voor het voortgezet onder-
wijs geknutseld, gekleid en blokfluit gespeeld. Die pabo had ook de pech dat de in-
stroom op het moment dat wij het hbo binnen kwamen abominabel was. Bijna ie-
dereen van de pabo stond onder aan de afvloeiingsvolgorde. Als je vanuit de pabo iets 
wilde zeggen, dan moest je dat zo ongeveer met de pet in de hand doen. Dan moest je 
dat mompelen en maar afwachten of iemand het hoorde. De pabo was, dat speelt nu 
minder door de toegenomen studentenaantallen, niet echt in tel”.
Bram was van 1984 tot 1987 werkzaam op het niveau van de hogeschool. Hij had 
onder meer zitting in de commissie die zich bezighield met een nieuw gebouw voor 
de hogeschool en de commissie voor gemeenschappelijke diensten. Die laatste com-
missie hield zich bezig met het plaatsen van het niet-onderwijzend personeel van 
de verschillende opleidingen die samen de hogeschool zouden vormen, zoals con-
ciërges, schoonmaaksters en bibliotheekmedewerksters. In 1987 was er een vacatu-
re voor een directeur van ‘zijn’ pabo en van 1987 tot 1992 was Bram directeur van de 
pabo. 
Gedurende de periode dat Bram directeur was, werd modulair onderwijs ingevoerd 
en werd het curriculum transparanter: “Ik weet nog dat ik me toen ook vrij druk heb 
gemaakt om alles in modulen te krijgen. ook speelde al een beetje het idee dat stu-
denten – zoals dat nu zo mooi heet – mede-eigenaar zijn van hun eigen leerproces. Ik 
vond dat de studenten op zijn minst wel mochten weten waar het de komende peri-
ode over zou gaan en waar dat goed voor was”. Een ontwikkeling die betrekking had 
op het functioneren van de docenten was, zoals Bram het noemt, ‘de afbraak van de 
autonomie’: “Later kwamen er publicaties als Het gedroomde koninkrijk [Het gedroomde ko-
ninkrijk is de publieksversie van Een beroep met perspectief van de Commissie Toekomst 
Leraarschap, 1993a, as] en zo, maar dat was meer het sluitstuk van een ontwikkeling 
dan het begin ervan”. Bram stond achter die afbraak van de autonomie, maar dat gold 
niet voor alle collega’s: “Geen enkele collega wist wat de ander in de klas deed. De stu-
denten gingen naar binnen en kwamen er zo te zien weer ongeschonden uit, dus veel 
kwaad geschiedde daar waarschijnlijk niet. Er is toch een jaar of drie nodig geweest 
om die ideeën uit de hoofden te krijgen”.
Inhoudelijk ging de discussie in die jaren vooral over de breedte van de pabo. op 
de pabo’s speelden zich twee grote operaties af: de verbreding van het curriculum 
voor kinderen van vier tot twaalf jaar en het vormgeven aan de specialisaties ‘jonge 
kind’ en ‘oude kind’. De docententeams van de pabo’s, bestaande uit voormalige do-
centen aan de opleidingen voor kleuterleidsters en de pA’s, moesten onderwijs ver-
zorgen voor studenten die leraar zouden worden op de basisschool. men wilde tege-
moetkomen aan de eis van brede professionalisering en tegelijkertijd rechtdoen aan 
de behoefte die bij studenten bestond aan specialisatie en in het werkveld aan leraren 
die zich hadden gespecialiseerd in het jonge kind (vier tot acht jaar) of het oude kind 
(acht tot twaalf jaar). Daarom werd op alle pabo’s, meestal in het derde of vierde leer-
jaar, de mogelijkheid voor specialisatie ‘jonge kind’ of ‘oude kind’ aangeboden. Deze 
specialisaties moesten door de docenten worden ontwikkeld.
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Bram volgde terwijl hij directeur van de pabo was een cursus van twee jaar over lei-
ding geven bij de Gelderse Leergangen. Die cursus was voor hem een eyeopener. Niet 
alleen voor het leidinggeven, maar ook voor het omgaan met klassen: “Tijdens die 
cursus werd mij duidelijk dat als je iets goed wilt doen, de inhoud moet deugen, 
maar dat er ook volstrekte duidelijkheid moet zijn bij jou en bij de deelnemers over 
de procedure. je moest je ervan bewust zijn dat interactie belangrijk is. Daar heb ik 
toen veel aan gehad”. Instituten als de SLo en het CITo betrokken vaak leraren en 
lerarenopleiders bij projecten. Zo was Bram gedetacheerd bij het CITo waar hij sa-
men met collega’s uit het basisonderwijs toetsconcepten beoordeelde en evalueerde. 
Docent	aan	de	pabo:	dan	zul	je	mij	niet	horen	zeggen:	lerarenopleider
De integratie van de pabo’s in de grote hbo-instituten had niet alleen invloed op de 
lerarenopleiders, maar ook op de directies. De directeur van de kweekschool of pA 
was de hoogste in rang op zijn opleiding, direct gevolgd door eventuele onderdi-
recteuren. Natuurlijk was er ook een bestuur, maar dat stond wat betreft de uitvoe-
ring vaak op afstand. De hogescholen bestonden meestal uit meerdere afdelingen. 
Soms was de pabo de enige opleiding van een afdeling, maar meestal bestond de af-
deling onderwijs uit verschillende opleidingen, zoals op de hogeschool waar Bram 
werkte. Aan het hoofd van de faculteiten stonden directeuren en eventueel onder-
directeuren en aan het hoofd van de hogeschool stond een College van Bestuur, dat 
zich omringde met een in die periode uitdijende staf. Bram vond het steeds minder 
leuk om directeur te zijn van de pabo en nadat hij bij een incident werd ‘overruled’ 
door het hogere management besloot hij weer docent geschiedenis aan de pabo te 
worden. 
De opleiding veranderde na 1992 van een vakgerichte naar een beroepsgerichte op-
leiding: “Dat vond ik wel goed. Die slag heb ik wel een beetje meegemaakt. Ik wil 
niet zeggen van het vak af; maar het vak staat wel in dienst van een situatie waarin je 
er iets mee moet. Het gaat om die situatie en daarvoor moet je weten waar je het over 
hebt. Ik vond en vind dat wel goed”. In deze periode werd door Kees Vreugdenhil van 
het ApS scholing verzorgd op de pabo over reflectie en het subjectief concept van de 
studenten. Bram had niet het gevoel dat het allemaal nieuw was: “Subjectief concept 
heette vroeger beginsituatie en weer vijftig jaar eerder heette het weer anders. Dat 
doe je toch. je vraagt mensen toch naar hun eigen ervaringen om zodoende te weten 
waar je bij aan moet sluiten. Daar hoef je toch geen heel circus voor overeind te trek-
ken? Dat was natuurlijk een hovaardige gedachte, maar dat dacht ik wel”.
De opleiding bemoeide zich steeds meer met de stage en gaf steun aan degenen die 
op de scholen die stage begeleidden. Bram was betrokken bij de uitwerking van de 
startbekwaamheden en zat in de taakgroep stage. Deze taakgroep ontwikkelde onder 
meer een ‘diagnoselijst’, bedoeld als hulpmiddel voor de docenten van het instituut 
en de leraren van de stagescholen. Als de stage van een student niet goed liep, kon de 
diagnoselijst worden aangevuld. De lijst was gebaseerd op vier hoofdcategorieën: ik 
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als didacticus, ik als pedagoog, ik als leraar en ik als collega. Bram gebruikt deze sig-
naleringslijst nog steeds. 
Een kenmerk van de huidige pabo is dat opleiders steeds minder tijd besteden aan 
het verzorgen van onderwijs en meer tijd aan coördinatie, begeleiding en supervisie. 
Bram is positief als het gaat om de aandacht voor het toekomstige beroep van de stu-
denten, maar laat zich minder positief uit over de zelfsturing van de studenten en 
de daarbij behorende instrumenten, zoals het professioneel ontwikkelingsplan (dat 
Bram pop noemt). Volgens Bram schiet die aandacht voor de begeleiding een beetje 
door: “Er is een begeleider om de student zover te brengen dat hij een pop – dat is 
een woord dat ik twee keer per dag moet horen en één keer per dag moet uitspreken – 
schrijft. Dan moet er weer een andere instantie zijn die dat pop beoordeelt. Wat gaat 
er een energie zitten in het bedenken wat je wilt”. Bram heeft soms het gevoel dat de 
opleiding wegloopt voor haar verantwoordelijkheid door voortdurend van de stu-
denten te vragen wat ze zelf willen en denken: “Dan denk ik: potverdorie, wie zijn 
nou hier de professionals, wie moeten nou het programma bedenken, wie moeten 
dat intern en extern kunnen verantwoorden? Dat zijn wij toch?” Bram vindt het een 
goede ontwikkeling dat de opleiding zoveel mogelijk aansluit bij wat studenten in 
hun beroepssituatie zullen aantreffen: “maar je kunt ze niet vragen wat ze zelf wil-
len, want daar hebben ze nog niet zoveel gedachten over. Ze zien er soms geen been 
in om voor een opdracht als ‘beschrijf je ideale school’ het werk van een ander over 
te nemen”.
De hogescholen ontwikkelden zich van losse verbanden van meerdere opleidingen 
tot grote instituten met een eigen onderwijsconcept – zoals competentiegericht on-
derwijs en vraaggestuurd onderwijs – dat aan alle opleidingen, dus ook aan de pabo’s, 
werd voorgeschreven. ook op de pabo zijn deze concepten richtinggevend voor het 
onderwijs: “Soms word ik er wel eens een beetje moe van, vooral nu we het al bijna 
twee jaar hebben over competentieleren en vraagsturing. En dan roept een wijsneus: 
‘je vergeet de Bama [bachelor-masterstructuur, as]’. Voor mijn gevoel gaat het steeds 
over hetzelfde en er zit niet zoveel schot in”. Hogeschoolbreed worden studiedagen 
over competentiegericht opleiden en vraagsturing gehouden. Ze maken op Bram 
niet veel indruk: “Afgelopen dinsdag hadden we er weer een. Vorig jaar was Dieuwer-
tje Blok dagvoorzitter en nu Edwin rutten. Dat is ongeveer wat mij bijblijft”. Het 
wordt Bram ook niet helemaal duidelijk wat wordt bedoeld met bijvoorbeeld vraag-
sturing. Hij denkt stiekem wel eens dat het net zo zal gaan als bij het studiehuis en 
men over vijf jaar zegt: “Hoe konden we toch zo gek zijn? Waarom is er niet een wijs 
iemand geweest die ons heeft tegengehouden? Die wijze iemand wordt natuurlijk 
meteen onthoofd”. “maar”, voegt Bram er aan toe, “Ik vind het werk met de studen-
ten leuk en ik wil het graag blijven doen”.
Bram is lid van de Vereniging van Docenten in Geschiedenis en Staatsinrichting in 
Nederland (VGN) en bezoekt de studiedagen van de commissie pABo. Hij heeft niet 
het idee dat deze studiedagen zijn onderwijs sterk beïnvloeden. 
Als Bram gevraagd wordt hoe hij zichzelf zou noemen zegt hij: “Dan zul je mij niet 
horen zeggen: lerarenopleider. Ik vind dat een lelijk woord. Net als onderwijsgeven-
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de, wat is nou een onderwijsgevende?” Bram denkt hardop na voor een aanduiding 
van zijn werk die goed voelt: “Docent geschiedenis of leraar geschiedenis. Nou, do-
cent geschiedenis, leraar aan de pabo, denk ik. Ik denk wel: leraar aan de pabo. ja, dat 
denk ik wel”. maar als iemand op een feestje vraagt ‘Wat doe je?’ antwoordt Bram 
waarschijnlijk ‘Ik werk bij hogeschool X’ en daarna, in tweede instantie, ‘Ik geef ge-
schiedenis’.
Conclusie
Welke professionele identiteit is of welke professionele identiteiten van Bram zijn af te leiden uit de wij-
ze waarop hij tijdens het interview over zichzelf als opleider en over zijn werk spreekt?
Brams identiteit wordt gekenmerkt door ambitie en pragmatisme, door liefde voor 
het vak en het inzicht dat de pabo zich ontwikkelt tot een beroepsopleiding waarbij 
het vak (geschiedenis) in dienst van dat beroep staat, en door verbondenheid met de 
hogeschool en de pabo. Bram noemt zichzelf docent aan de hogeschool en docent ge-
schiedenis aan de pabo. Hij zet zich af tegen een begrip als ‘lerarenopleider’, dat hij 
nietszeggend vindt. Bram denkt dat een goede vakinhoudelijke opleiding van groot 
belang is voor aanstaande leraren, maar hij vindt ook veel van de vernieuwingen zin-
vol en bijdragen aan een betere voorbereiding van de studenten op hun latere prak-
tijk. Bram is een representant van de vakdocenten aan pA en pabo. Deze identiteit 
werd door de veranderingen die werden geïnitieerd door de overheid en de hoge-
scholen, deels veranderd in die van vakdidacticus en opleider.
Hoe ontwikkelt Bram zich tot onderwijzer, hoe verloopt de transitie van onderwijzer naar opleider en 
hoe verloopt de verdere ontwikkeling van de professionele identiteit van Bram als opleider? 
Was de keuze voor het onderwijs voor piet en Thom al van jongs af aan duidelijk, 
voor Bram was dat niet zo. Toch werd ook de basis van Brams latere identiteit als do-
cent geschiedenis op de pabo in zijn jeugd gelegd. Het hoofd van de lagere school 
vond dat Bram, als zoon van een kleine agrariër, na de lagere school het best naar 
de lagere agrarische school kon gaan, maar Brams ouders bepaalden dat hij naar de 
mulo ging. Daar stopte echter hun ambitie. Bram wilde na de mulo alsnog naar de 
hbs, want hij wilde graag studeren, maar zijn ouders beslisten dat de kweekschool 
goed genoeg was. Een opleiding die letterlijk, want op fietsafstand, en figuurlijk, 
want sociaal niet te hoog gegrepen, bereikbaar was. Bram is daardoor een voorbeeld 
van een jongen uit de arbeidersklasse die profiteerde van de mogelijkheid in de jaren 
zestig van de vorige eeuw om sociaal te stijgen, maar tegelijkertijd beperkt was in de 
mate van sociale stijging. 
De kweekschool die Bram in 1963 bezocht, was net als de opleidingen van piet en 
Thom vrijwel volledig gericht op de traditionele vakinhoud. Bram ontwikkelde op 
de kweekschool vooral een identiteit als vakinhoudelijk specialist: hij was meer geïn-
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teresseerd in een bepaald vak dan in de didactiek van een vak of in pedagogiek. on-
derwijzen leerde Bram, evenals piet en Thom, vooral tijdens de stage. Bram identifi-
ceerde zich vooral met kweekschoolleraren en de begeleiders op de lagere school die 
vakinhoudelijk geïnteresseerd waren.
Bram geeft zelf aan dat hij vooral om pragmatische redenen als onderwijzer ging 
werken. Brams identiteit als onderwijzer ontwikkelde zich omdat hij nu eenmaal 
voor dat beroep had gestudeerd en het werk van een onderwijzer deed, maar niet om-
dat hij per se onderwijzer in het lager onderwijs wilde zijn. Nadat hij de kweekschool 
had afgerond wilde Bram graag studeren. Door geschiedenis te gaan studeren aan de 
mo-opleiding creëerde hij, net als piet, voor zichzelf de mogelijkheid voor verdere 
ontwikkeling en verdere sociale stijging. Brams identiteit als vakinhoudelijk speci-
alist werd tijdens zijn studie versterkt. De identiteit van leraar basisonderwijs of op-
leider werd echter niet versterkt, omdat het vak op de mo-opleiding centraal stond 
en omdat vakken als onderwijskunde en pedagogiek niet serieus werden genomen. 
Bram koos niet bewust voor een docentschap op de pA, maar vond het prima om op 
de pA te gaan werken.
Bram kreeg, evenmin als piet en Thom, begeleiding gedurende de eerste vrij zwa-
re jaren op de pA, maar dat was in die jaren ook niet de gewoonte. Die eerste jaren 
gaf Bram vooral geschiedenis als vakdocent. Hij was ervan overtuigd dat op de pA 
een goede vakinhoudelijke basis moest worden gelegd en dat de studenten zelf hun 
weg in de praktijk van het onderwijs moesten vinden. In die eerste jaren vindt wel de 
transitie plaats van onderwijzer tot vakdocent op de pabo, maar minder een transitie 
van leraar naar lerarenopleider. 
Door de academisering van de opleiding werden de vakdocenten, zoals de docen-
ten geschiedenis, meer dan daarvoor verantwoordelijk voor het geven van het vak op 
hoog niveau. Bram accepteerde dit en zag het de eerste jaren als opleider ook als zijn 
verantwoordelijkheid het vak goed te onderwijzen. Hij was autonoom in zijn werk 
met de studenten en afstemming met zijn collega’s was er nauwelijks. 
Door na 1980 het werk van (adjunct)-directeur op zich te nemen en door het vol-
gen van managementscholing ontwikkelde Bram een identiteit als directeur van de 
pabo. De ontwikkelingen rond de invoering van de pabo, zoals de periode waarin 
de pabo een onderdeel wordt van de hogeschool, weerspiegelen zich in de identiteit 
van Bram als directeur. Uit het verhaal van Bram blijkt hoe de verzwakte pabo (zoals 
vrijwel alle pabo’s) pas een positie binnen de hogeschool verwierf nadat de studen-
tenaantallen aantrokken. De identiteit van directeur van de kweekschool en de pA 
veranderde toen de pabo onderdeel werd van een grote hogeschool en Bram nam de 
beslissing niet langer directeur van de pabo te willen zijn. Hij gaf daarmee zijn iden-
titeit als manager op en de identiteit van docent geschiedenis op de pabo, die naar de 
achtergrond was geraakt, werd na 1992 verder ontwikkeld. 
Brams professionele identiteit ontwikkelde zich na 1992 onder invloed van de ver-
anderingen die door de overheid en de hogescholen werden en nog steeds worden 
geïnitieerd: competentiegericht opleiden, vraaggestuurd opleiden en praktijkge-
richt opleiden. Uit het verhaal van Bram blijkt dat het onderwijsconcept van de pabo 
10  bram: leraar geschiedenis aan de pabo    199
door het management van de hogeschool werd bepaald. ook kenmerken van het 
nieuwe professionalisme als toename van de autonomie van de hogescholen en afna-
me van de autonomie van de docenten, herkent Bram als ontwikkelingen die plaats-
vonden op de pabo. Hij accepteert deze veranderingen en stemt zijn onderwijs af op 
de nieuwe eisen die aan het opleidingsonderwijs worden gesteld. minder als Thom 
ervaart Bram de vernieuwingen die door de overheid, verzorgingsinstituten en de 
hogeschool worden geïnitieerd, niet altijd als passend bij hemzelf.
Bram is lid van de Vereniging van Geschiedenisdocenten. Hij neemt deel aan en-
kele scholingen, enkele projecten die ontstaan rond de invoering van de pabo en aan 
het pabo-project dat in de jaren negentig door het ApS wordt uitgevoerd. Bram is 
aanwezig bij de scholingsdagen die door de hogeschool worden georganiseerd. De 
scholingen en projecten lijken slechts een geringe invloed op zijn identiteit te heb-
ben. Evenmin als de vier andere geïnterviewde opleiders is Bram lid van een van de 
verenigingen van docenten aan de pedagogische academie of van de latere VELoN. 
En evenmin is Bram geregistreerd lerarenopleider.
Hoe verhoudt de ontwikkeling van de professionele identiteit van Bram zich tot de ontwikkeling van 
het beroep van opleider in de periode waarin hij is verbonden aan de opleiding? 
Bram representeert de vakdocent op de pA en de pabo gedurende de periode waarin 
de opleiding verandert door fusies en het zich een plaats moet verwerven binnen een 
hogeschool. meer dan Thom ervaart Bram de gevolgen van de fusies en het feit dat de 
opleiding onderdeel uitmaakt van een hogeschool. Hij identificeert zich gaandeweg 
met de hogeschool. De opleiding van Bram wordt net als die van Thom praktijkge-
richt, maar meer dan Thom ervaart Bram dat de opleiding ook competentiegericht 
wordt. Dat laatste is het gevolg van het feit dat de pabo waar Bram werkt, onderdeel 
is van een grote hogeschool en die van Thom niet. De verhouding van Bram ten op-
zichte van de ontwikkelingen van de pabo en de hogeschool zijn gematigd positief. 
Hij uit zich met name kritisch over de verminderende aandacht voor vakinhoud.

11 Vanaf 1984: Teacher educators matter
11.1	 Inleiding
De titel van dit hoofdstuk, Teacher educators matter, is ontleend aan de titel van een bro-
chure van de Vereniging Lerarenopleiders Nederland (VELoN) (Snoek & Van der San-
den, 2006) die weer is gebaseerd op een uitgave van de organisation for Economic 
Co-operation and Development (oECD): Teachers matter (oECD, 2005). De titel van 
de VELoN-brochure Teacher educators matter geeft aan dat er in deze periode in beleid, 
scholing en onderzoek meer aandacht komt voor lerarenopleiders en hun werk. Dit 
laatste historische hoofdstuk gaat over de periode vanaf 1984 en bestrijkt dus ruwweg 
de laatste 25 jaar van de opleiding. 
De beroepsgroep lerarenopleiders werd al in de vorige periode uitgebreid (zie 
hoofdstuk 8) met lerarenopleiders aan de nieuwe lerarenopleidingen (nlo’s) en uni-
versitaire lerarenopleidingen (ulo’s). De nlo’s zijn echter niet langer nieuw en wor-
den evenals de pabo’s ondergebracht bij hogescholen. Ze worden ‘lerarenopleidin-
gen voortgezet onderwijs’ genoemd en verzorgen lerarenopleidingen op tweede- en 
eerstegraads niveau. De ulo’s zijn onderdeel van de universiteiten en verzorgen eer-
stegraads masteropleidingen op academisch niveau. Er bestaan in deze periode dus 
lerarenopleidingen verbonden aan hogescholen, lerarenopleidingen primair onder-
wijs en lerarenopleidingen voortgezet onderwijs op tweedegraadsniveau, die in de 
loop van deze periode bacheloropleidingen worden – in documenten worden deze 
opleidingen samen ook wel hbo-lerarenopleidingen genoemd. Daarnaast bestaan er 
aan hogescholen deeltijdlerarenopleidingen op eerstegraadsniveau, die hbo-master-
opleidingen worden. En er zijn eerstegraads universitair lerarenopleidingen (ulo’s), 
die academische masteropleidingen worden. 
Vanaf ongeveer 1980 zijn de ulo’s ondergebracht bij instituten die onderdeel zijn 
van een universiteit. In dit hoofdstuk worden deze instituten bij gebrek aan een 
betere term ‘universitaire onderwijsinstituten’ genoemd. Het zijn onder meer het 
ICLoN (Interfacultair Centrum voor Lerarenopleiding, onderwijsontwikkeling en 
Nascholing, Universiteit Leiden), IDo (Instituut voor Didactiek en onderwijsprak-
tijk, later onderwijscentrum, Vrije Universiteit Amsterdam), ILo (Interfacultaire 
Lerarenopleidingen, Universiteit van Amsterdam), IVLoS (Interfacultair Instituut 
voor Lerarenopleiding, onderwijsontwikkeling en Studievaardigheden, Universi-
teit Utrecht) en UCLo (Universitair Centrum voor de Lerarenopleiding, Universiteit 
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Groningen). Naast het verzorgen van onderwijs aan de universitaire lerarenopleidin-
gen houden medewerkers van deze instituten zich bezig met het professionaliseren 
van leraren en lerarenopleiders en het doen van onderzoek naar onderwijzen en het 
opleiden van leraren. De universitaire onderwijsinstituten spelen een belangrijke rol 
in de ontwikkeling van het opleidingsonderwijs in Nederland en in de professionele 
ontwikkeling van lerarenopleiders (zie paragraaf 11.4).
In de pabo-wet van 1984, die tot op heden van kracht is, wordt de opleiding ‘oplei-
dingsschool leraren basisonderwijs’ genoemd, maar in de officiële documenten van 
de overheid en in beleidsdocumenten van instellingen en van de lerarenopleidin-
gen worden namen gebruikt als pabo en opleiding (tot) leraar basisonderwijs. Nadat 
in 1998 het basisonderwijs en speciaal onderwijs zijn samengevoegd tot het primair 
onderwijs wordt steeds vaker lerarenopleiding primair onderwijs gehanteerd. (Zie 
bijvoorbeeld de site van het ministerie van oCW: http://www.rijksoverheid.nl/mi-
nisteries/ocw). Na 1984 is docent of opleidingsdocent de gebruikelijke aanduiding 
voor degenen die werkzaam zijn in een onderwijsfunctie in het hoger onderwijs en 
dus ook voor de docenten aan de pabo. Door de verandering van de naam van onder-
wijzer in leraar basisonderwijs in 1984 wordt het begrip lerarenopleider ook voor de 
docenten van de pabo van toepassing. Naast lerarenopleider basisonderwijs worden 
ook pabo-docent en lerarenopleider primair onderwijs gebruikt. In dit hoofdstuk 
worden de begrippen gebruikt die (het beste) passen bij een bepaalde periode. Net als 
in de voorgaande historische hoofdstukken wordt ook in dit hoofdstuk het begrip 
opleider gebruikt als algemene aanduiding van pabo-docenten.
De opvattingen die kenmerkend zijn voor het nieuwe professionalisme – in Neder-
land meestal aangeduid met het begrip professionalisme – doordrenken het beleid 
en de praktijk van het opleidingsonderwijs (zie voor de beschrijving hoofdstuk 2). 
Kenmerken hiervan zijn: a) ingrijpen door de overheid, b) deregulering van het (ho-
ger) onderwijs en daardoor toenemende autonomie van instituten (dat betreft zowel 
de vorming van (grote) hogescholen als de pogingen die worden gedaan om te ko-
men tot een samenhangend stelsel van pedagogische opleidingen, de zogenaamde 
educatieve infrastructuur), c) toenemende accountability van opleidingen en een stelsel 
van interne en externe kwaliteitszorg, d) afnemende autonomie van leraren door het 
invoeren van gemeenschappelijke curricula, gemeenschappelijke standaarden, een 
gemeenschappelijke kennisbasis enzovoort, e) het toenemende belang dat wordt ge-
hecht aan expertise en de professionele ontwikkeling van leraren en lerarenopleiders 
(de professionele ontwikkeling van lerarenopleiders wordt in de literatuur en door 
leraren en lerarenopleiders zelf vaak professionaliseren genoemd), f) veranderde po-
sitie van academische kennis en toenemend belang van praktijk- en ervaringskennis.
De beschrijving van de ontwikkeling van de pabo en het beroep van lerarenop-
leider primair onderwijs in dit hoofdstuk is niet alleen gebaseerd op documenten 
van de overheid, publicaties van individuen en instituten en onderzoek uit de peri-
ode vanaf 1984, maar eveneens op interviews die zijn gehouden met vijf experts (zie 
hoofdstuk 3). Bovendien ken ik [as] de periode uit eigen ervaring en was ik direct be-
trokken bij verschillende ontwikkelingen die vanaf 1984 plaatsvonden (zie hoofd-
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stuk 3). Veel van de ontwikkelingen in het opleidingsonderwijs die in Nederland in 
deze periode in gang worden gezet hebben hun oorsprong in het buitenland, met 
name in de Engelssprekende landen. Dit hoofdstuk beperkt zich echter tot de ont-
wikkeling van het beroep van lerarenopleider in Nederland en is voor het grootste 
deel gebaseerd op Nederlandse beleidsstukken en op literatuur van Nederlandse au-
teurs. Een enkele keer wordt gerefereerd aan relevante Engelstalige literatuur, ge-
schreven door Nederlandse en buitenlandse auteurs.
Dit hoofdstuk begint met een beschrijving van de context van het opleidingsonder-
wijs in paragraaf 11.2 en 11.3; deze paragrafen hangen nauw samen. paragraaf 11.2 
gaat over de initiatieven die vooral door de overheid zijn genomen om het oplei-
dingsonderwijs (als onderdeel van het hoger onderwijs) te professionaliseren. Het 
opleidingsonderwijs wordt niet alleen formeel onderdeel van het hoger onderwijs, 
maar er worden ook initiatieven genomen om het opleidingsniveau te verhogen. De 
overheid stuurt de vernieuwing van het onderwijs in sterke mate door wettelijke re-
gelingen, door een grote hoeveelheid documenten, door het afsluiten van convenan-
ten met de HBo-raad en door financiële ondersteuning van de verschillende ver-
nieuwingsprocessen. paragraaf 11.3 gaat over professioneel opleiden en richt zich op 
de veranderende opvattingen over en de veranderende praktijk van het opleiden van 
leraren. Deze paragraaf begint met een korte beschrijving van de nieuwe opvattingen 
die na de Tweede Wereldoorlog het denken over leren, onderwijzen en opleiden heb-
ben beïnvloed. Het zijn dezelfde uitgangspunten die ook ten grondslag liggen aan 
dit onderzoek (zie hoofdstuk 2). Daarna wordt aandacht besteed aan de opleidings-
didactiek voor lerarenopleiders die in deze periode verder wordt ontwikkeld. Com-
petentiegericht en praktijkgericht opleiden waren al belangrijke concepten in het 
denken over opleiden vanaf de Tweede Wereldoorlog, maar zij worden in de periode 
vanaf ongeveer 1984 eveneens dominant in de praktijk van het opleiden in het hbo. 
Na 2000 komt er aandacht voor academisch opleiden en voor kennis in de opleiding. 
paragraaf 11.4 gaat over de opleiding en professionele ontwikkeling van opleiders 
aan de pabo. De traditionele opleiding van opleiders, de mo-opleiding, verdwijnt en 
daarmee verdwijnt eveneens de mogelijkheid voor leraren basisonderwijs om part-
time en binnen een aanvaardbare tijd een onderwijsbevoegdheid voor het voortge-
zet onderwijs te halen. Net zoals in het historische hoofdstuk over de eerste helft van 
de negentiende eeuw (hoofdstuk 4) wordt daarom ook in dit hoofdstuk de opleiding 
van opleiders slechts kort beschreven in één paragraaf; deze handelt over de oplei-
ding en professionele ontwikkeling van pabo-docenten. paragraaf 11.5 gaat over de 
VELoN die vanaf 1990, het jaar waarin de vereniging wordt opgericht, een steeds gro-
tere rol gaat spelen in de professionele ontwikkeling van opleiders en de professiona-
lisering van het beroep van lerarenopleider. In paragraaf 11.6 wordt ingegaan op de 
professionele en academische kennisbasis voor lerarenopleiders die na 1984 ontstaat. 
De vernieuwingen die de pabo vanaf 1984 ingrijpend veranderen, beïnvloeden het 
professionele leven van lerarenopleiders. Dit blijkt uit de professionele levensverha-
len van Hilde en Inez die te vinden zijn in hoofdstuk 12 en 13.
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11.2	 Professionalisering	van	het	opleidingsonderwijs
11.2.1  Sturing van de vernieuwing van het opleidingsonderwijs door de overheid 
De pabo’s blijven na de fusies en vernieuwingen (zie hoofdstuk 8) na 1984 verzwakt 
achter en de terugloop van studenten in de jaren daarna maakt de situatie er niet be-
ter op (Coonen, 1987; Houtveen, 1999). pas na 1990 herstellen de pabo’s zich en wor-
den op initiatief van de overheid omvangrijke veranderingen doorgevoerd. Hoewel 
het beleid van de overheid na 1984 in zijn algemeenheid is gericht op deregulering 
van het hoger onderwijs, voert de overheid tegelijkertijd een uitermate constructief 
beleid ten aanzien van de lerarenopleidingen (Boekholt & De Booy, 1987). De over-
heid doet talrijke publicaties het licht zien over de inrichting, structuur en inhoud 
van het opleidingsonderwijs. Het beleid van de overheid richt zich op alle lerarenop-
leidingen, dus op zowel de lerarenopleiding primair onderwijs, de lerarenopleiding 
voortgezet onderwijs als de universitaire lerarenopleiding. Het ministerie van on-
derwijs en Wetenschappen (1965-1994) en onderwijs, Cultuur en Wetenschap (vanaf 
1994) publiceert talrijke nota’s en roept daarnaast verschillende commissies in het 
leven die eveneens rapporten publiceren. Daarnaast dragen verschillende onderwijs-
organisaties, zoals de onderwijsraad, de HBo-raad, de Inspectie en de Nederlands-
Vlaamse Accreditatieorganisatie (NVAo) bij aan de hoeveelheid publicaties over het 
opleidingsonderwijs. ook de lerarenopleidingen primair onderwijs publiceren een 
enkele keer een nota of rapport (zie voor een overzicht van de belangrijkste docu-
menten figuur 12). De lerarenopleiding primair onderwijs krijgt aandacht in docu-
menten voor drie verschillende onderwijscontexten. Ten eerste in documenten die 
bedoeld zijn voor het basisonderwijs en primair onderwijs, ten tweede in documen-
ten bedoeld voor de lerarenopleidingen primair onderwijs, hbo-lerarenopleidingen 
of alle lerarenopleidingen en ten derde in documenten voor het hoger onderwijs. 
met andere woorden: er zijn verschillende betrokkenen die in sterk verschillende do-
cumenten hun stem laten horen. De boodschap is echter duidelijk: de lerarenop-
leidingen, en zeker de pabo’s, moeten vernieuwen. De opleidingen moeten vooral 
praktijk- en competentiegericht worden en de kennis van de aanstaande leraren, met 
name van vakken als Nederlands, rekenen-wiskunde en de zaakvakken, moet wor-
den verbeterd. Aan degenen die deze vernieuwingen moeten doorvoeren, de pabo-
docenten, wordt nauwelijks aandacht besteed. 
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Figuur 12 overzicht van de belangrijkste documenten over de lerarenopleidingen en vooral 
de lerarenopleiding  primair onderwijs
Jaartal Titel	wet,	regeling,	nota,	rapport	e.d. Auteur
1982 Wet regeling en uitvoering opleidingsscholen voor 
leraren basisonderwijs
Wet
1983 Besluit opleiding leraren basisonderwijs Wet
1984 Besluit gevolgen voor personeel van overgang 
 opleidingsscholen
Wet
1985 Hoger onderwijs: Autonomie en kwaliteit ministerie o&W
1986 Wet op het hoger beroepsonderwijs (WHBo) Wet
1988 progressie in professie: Advies over de ontwikkeling 
van de pABo
ArBo
1989 Actieplan lerarenopleidingen basisonderwijs Gezamenlijke hogescholen
1990 Beroepseisen voor leraren ArBo
1991 In de beperking toont zich de meester projectgroep Leraren-
opleiding Basisonderwijs
1992 Wet op het hoger onderwijs en wetenschappelijk 
onderzoek (WHW)
Wet
1992 De praktijk zal het leren Commissie jansen
1993 Bekwaamheid aan de basis: rapportage eerste 
 visitatie
NVAo
1993 Een beroep met perspectief, de toekomst van het 
leraarschap
Commissie Toekomst 
 Leraarschap
1993 Vitaal leraarschap: Beleidsreactie naar aanleiding 
van het rapport Een beroep met perspectief van de 
Commissie Toekomst Leraarschap
ministerie o&W
1993 Vitale lerarenopleidingen, voor de school van de 
toekomst
ministerie o&W
1995 Beroep in beweging, beroepsprofiel leraar primair 
onderwijs 
forUm Vitaal Leraarschap
1996 Koers gekozen: vervolgvisitatierapport NVAo
1997 Vaststelling van de begroting van de uitgaven en 
de ontvangsten van het ministerie van onderwijs, 
Cultuur en Wetenschappen (sic) (VIII) voor het jaar 
1998.
ministerie oCW
1998 Verder met vitaal leraarschap: voortgangs-
rapportage
ministerie oCW
1998 Een duale opleiding tot leraar basisonderwijs: De 
opzet van een experimentele opleiding voor hoger 
opgeleiden tot leraar basisonderwijs
Commissie Nieuwe Leerweg 
voor opgeleiden Hoger on-
derwijs tot Leraar Basison-
derwijs
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Jaartal Titel	wet,	regeling,	nota,	rapport	e.d. Auteur
1998 Voorstel voor een gemeenschappelijk curriculum 
pabo
Taakgroep pabo/pmL
1998 Handreiking voor instellingscurriculum pABo Taakgroep pabo/pmL
1998 Branche-opleidingsplan (Bop) Taakgroep Branche- 
opleidingsplan
1998 Een educatieve infrastructuur van het onderwijs 
van de toekomst: van versnippering naar bunde-
ling van deskundigheden
Studiegroep Educatieve 
 Infrastructuur/pmL
1999 Verdrag van Bologna  
1999 maatwerk voor morgen: Het perspectief van een 
open arbeidsmarkt 
ministerie oCW
1999 Lerarenbeleid: Kwaliteit voor vandaag en morgen, 
reactie op maatwerk voor morgen
onderwijsraad
1999 Eerste versie beroepsstandaard voor lerarenoplei-
ders
Stichting Beroepskwaliteit 
Lerarenopleiders (SBL)
2000 maatwerk 2: Vervolgnota over een open arbeids-
markt
ministerie oCW
2000 Lerarenopleiders staan voor kwaliteit Vereniging Lerarenopleiders 
Nederland/project Beroeps-
kwaliteit Lerarenopleiders
2000 regeling vernieuwing opleidingen tot leraar basis-
onderwijs 2000-2001
Wet
2000 opleiden doe je samen Tijdelijke Commissie ‘Ver-
nieuwing Lerarenopleiding 
Basisonderwijs’ 
2000 Samenhangend geheel lerarenopleidingen onderwijsraad
2001 Wijziging van de Wet op het hoger onderwijs en 
wetenschappelijk onderzoek, gericht op verminde-
ring en vereenvoudiging van regelgeving en op ver-
dere zelfregulering in het hoger onderwijs; memo-
rie van toelichting (dossier 27848)
ministerie oCW
2001 opleiden doe je samen II: Advies van de Tijdelijke 
Commissie ‘Vernieuwing lerarenopleiding basison-
derwijs’ 2000-2001 over de bijgestelde plannen
Tijdelijke Commissie ‘Ver-
nieuwing Lerarenopleiding 
Basisonderwijs’ 2000-2001
2001 Ten dienste van de school onderwijsraad
2001 maatwerk 3: Voortgangsrapportage ministerie oCW
2002 Bekwaam aan de start? Evaluatie startbekwaamhe-
den in opleidingen leraar basisonderwijs
Inspectie van het onderwijs
2002 regeling ontwikkelproject opleiden in de school in 
het primair onderwijs 2002-2004
Wet
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Jaartal Titel	wet,	regeling,	nota,	rapport	e.d. Auteur
2002 partners in educatie: Agenda lerarenopleidingen 
hbo 
HBo-raad
2003 Bekwaam afgerond? Evaluatie startbekwaamheden 
in opleidingen leraar primair onderwijs
Inspectie van het onderwijs
2004 opleiden voor de school onderwijsraad
2005 Competenties voor studenten aan de leraren-
opleiding primair onderwijs
SLo
2005 Attracting, developing and retaining effective 
 teachers - final report: Teachers matter
oECD
2005 Besluit bekwaamheidseisen onderwijspersoneel Wet
2005 Beleidsagenda Lerarenopleidingen 2005-2008 ministerie oCW
2005 Subsidieregeling dieptepilot voor de opleidings-
school en academische school 2005-2008
Wet
2005 Vakspecifieke competenties voor studenten aan de 
lerarenopleiding primair onderwijs, een proeve
SLo
2005 Kwaliteit en inrichting van de lerarenopleidingen: 
Briefadvies aan de Tweede Kamer
onderwijsraad
2006 Teacher Educators matter: over het belang van 
 lerarenopleiders (Beleidsmanifest van de Vereni-
ging Lerarenopleiders Nederland)
Vereniging Lerarenopleiders 
Nederland
2007 Leerkracht! Advies van de Commissie Leraren Commissie Leraren
2007 Kwaliteitsagenda primair onderwijs: Scholen voor 
morgen
ministerie oCW
2007 Actieplan LeerKracht van Nederland (Beleidsreactie 
op het advies van de Commissie Leraren)
ministerie oCW
2007 Het hoogste goed: Strategische agenda voor het ho-
ger onderwijs, onderzoeks- en wetenschapsbeleid
ministerie oCW
2007 opleiden in de school (1, 2 en 3) NVAo/Inspectie van het on-
derwijs
2008 parlementair onderzoek onderwijsvernieuwingen Commissie parlementair 
onderzoek onderwijsver-
nieuwingen (Commissie 
Dijsselbloem)
2008 Krachtig meesterschap: Kwaliteitsagenda voor het 
opleiden van leraren 2008-2011
ministerie oCW
2008 monitor beleidsagenda lerarenopleidingen 2005-
2008
Inspectie van het onderwijs
2008 meesterschap: Basis voor een evenwichtige toe-
komst: Nota Lerarenopleidingen
HBo-raad
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Jaartal Titel	wet,	regeling,	nota,	rapport	e.d. Auteur
2009 regeling verdiepingsslag academische opleidings-
school 2009–2011
Wet
2009 Systeembrede analyse Hbo-bacheloropleiding tot 
leraar basisonderwijs
NVAo
2009 meerjarenafspraak krachtig meesterschap HBo-raad/ ministerie oCW
2010 Lerarenopleidingen Landelijk platform Beroepen 
in het onderwijs
2011 monitor krachtig meesterschap Inspectie van het onderwijs
2011 Leraar 2020 – een krachtig beroep! ministerie oCW
om vernieuwingen in de hbo-lerarenopleidingen door te voeren maken de overheid 
en de HBo-raad afspraken die in de jaren negentig onder meer resulteren in groot-
schalige landelijke projecten, zoals het project van het procesmanagement Leraren-
opleidingen (pmL) (procesmanagement Lerarenopleidingen, 1996). In 1998 wordt 
pmL alweer opgeheven. Het procesmanagement Lerarenopleidingen zou worden 
vervangen door de Taskforce Lerarenopleidingen, maar die is er nooit gekomen (Van 
Lieshout, 1998). Naast het initiëren van grootschalige projecten voor de hbo-leraren-
opleidingen stelt de overheid vanaf 1994 extra geld ter beschikking voor de vernieu-
wing van de pabo, de zogenaamde pabo-upgelden. Tot 1997 zijn de pabo-upgelden 
onderdeel van de reguliere lumpsumbekostiging, maar vanaf 1997 worden de pabo-
upgelden, 25 miljoen gulden, toegekend aan projecten gericht op de “verbetering 
van de aansluiting van de curricula op onderwijskundige en vakinhoudelijke ont-
wikkelingen in het afnemend veld, de versterking van de onderlinge samenwerking 
tussen de lerarenopleidingen en op de aanpassing van de curricula op de ontwikke-
lingen in informatie- en communicatietechnologie” (ministerie van onderwijs, Cul-
tuur en Wetenschap, 1997, p. 4). De opleidingen konden voorstellen indienen voor 
projecten.
Aan het einde van de jaren negentig van de vorige eeuw neemt het geloof in groot-
schalige onderwijsvernieuwingen af en stuurt de overheid de vernieuwing van de 
hbo-lerarenopleidingen door het verstrekken van subsidies aan individuele oplei-
dingen, samenwerkingsverbanden van opleidingen met elkaar en samenwerkings-
verbanden van opleidingen en scholen. Zo verschijnt in 2000 de Regeling vernieuwing 
opleidingen tot leraar basisonderwijs 2000-2001. Lerarenopleidingen basisonderwijs kun-
nen op basis van een meerjarenactiviteitenplan subsidie aanvragen om verschillende 
voorgenomen vernieuwingen te implementeren. In het laatste decennium subsidi-
eert de overheid initiatieven die betrekking hebben op specifieke ontwikkelingen 
zoals het opleiden in de school, het bevorderen van de academische opleidingsschool 
en het ontwikkelen van de kennisbasis voor de lerarenopleiding primair onderwijs 
(ministerie van onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2011; zie ook paragraaf 11.3.4).
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11.2.2  Deregulering van het hoger onderwijs en enkele gevolgen voor het opleidingsonderwijs en 
 opleiders
In 1983 wordt door de overheid de STC-operatie (Schaalvergroting, Taakverdeling en 
Concentratie) ingezet. De vele kleine hbo-opleidingen – alleen in Amsterdam zijn 
er al meer dan twintig – worden samengevoegd tot grote hbo-instellingen die ho-
gescholen worden genoemd. Bij de start van de STC-operatie bestaan er 375 hbo-in-
stellingen, in 1987 zijn dat er 88, in 1997 58 en in 2006 zijn er in Nederland 44 hoge-
scholen (Van Bemmel, 2006). Tegelijkertijd start een inhoudelijk proces dat tot doel 
heeft de autonomie en de kwaliteit van het hoger onderwijs te bevorderen. Dit pro-
ces wordt ingeluid met het verschijnen van de nota Hoger onderwijs: Autonomie en kwaliteit 
(HoAK) in 1985 (Van Wieringen, 1996). De meeste pabo’s worden onderdeel van een 
hogeschool. De belangrijkste reden daarvoor is dat men verwacht dat de verzwakte 
opleidingen als onderdeel van een groter geheel beter kunnen overleven. Veel voor-
delen van weer nieuwe fusies zien de pabo’s niet (Van Kesteren & Doornekamp, 1990). 
Enkele pabo’s, in 2011 zijn dat er nog maar vier, blijven tot op de dag van vandaag be-
staan als monosectorale hogeschool en zijn georganiseerd in een samenwerkingsver-
band met de naam Interactum. De lerarenopleidingen transformeren in deze periode 
van zelfstandige opleidingen met een eigen directie naar een opleiding binnen een 
steeds verder uitdijende hogeschool met verschillende managementlagen. De hoge-
scholen zijn autonome instellingen, maar de autonomie van de pabo’s vermindert 
doordat de opleidingen nog minder dan voorheen zelf hun koers kunnen bepalen.
Twee jaar nadat de Pabo-wet van 1984 in werking is getreden wordt de Wet op het 
hoger beroepsonderwijs (WHBo, 1986) ingevoerd, in 1992 gevolgd door de Wet op het ho-
ger onderwijs en wetenschappelijk onderzoek (WHW) die tot op heden van kracht is. Alle le-
rarenopleidingen – lerarenopleidingen basisonderwijs, voortgezet onderwijs en de 
universitaire lerarenopleidingen – vallen onder de WHW. In de WHW wordt zowel 
het hoger beroepsonderwijs als het universitaire onderwijs geregeld en in documen-
ten van de overheid, publicaties op het gebied van (hoger) onderwijs en onderzoek 
wordt meer en meer gesproken over hoger onderwijs, waarmee zowel het hoger be-
roepsonderwijs als het wetenschappelijk onderwijs wordt bedoeld. Tegelijkertijd 
wordt op Europees niveau gewerkt aan een gelijkvormig stelsel van hoger onderwijs. 
In 1999 treedt het Verdrag van Bologna in werking en wordt in Nederland een be-
gin gemaakt met de invoering van de bachelor-masterstructuur. Vanaf 2002 zijn alle 
hogere beroepsopleidingen ondergebracht in de bachelor-masterstructuur (Schee-
le, 2006) en daarmee zijn de lerarenopleiding primair onderwijs en de lerarenoplei-
ding voortgezet onderwijs opleidingen op bachelorniveau geworden en de ulo een 
opleiding op masterniveau. De lerarenopleiding primair onderwijs wordt ingericht 
als bacheloropleiding, waarbij onder meer gesproken wordt over de major, het kern-
deel van de opleidingen, en de minoren, de bij- of keuzevakken.
Zoals al duidelijk werd in het hoofdstuk over de periode 1968-1984 (zie paragraaf 
8.6) worden de bevoegdheidseisen van opleiders in afwachting van de WHBo van 
1986 niet geregeld in de Pabo-wet. Vanaf 1986 worden de benoembaarheidseisen – er 
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is steeds minder sprake van bevoegdheden in het hoger onderwijs – van de docen-
ten aan de lerarenopleidingen geregeld in de WHBo. In 1990 wordt de WHBo ge-
wijzigd en worden de benoembaarheidseisen van alle docenten in het hbo geregeld. 
Docenten in het hoger onderwijs hoeven niet langer in het bezit te zijn van een on-
derwijsbevoegdheid in een bepaald vak; een diploma hoger onderwijs volstaat. Deze 
regeling geldt echter niet voor de docenten aan de hbo-lerarenopleidingen. op aan-
dringen van de Tweede Kamer wordt de bestaande vakbevoegdheidsregeling voor 
deze docenten voortgezet (ministerie van onderwijs en Wetenschappen, 1991). Dat 
betekent dat docenten aan de hbo-lerarenopleidingen in principe in het bezit moe-
ten zijn van een eerstegraadsbevoegdheid in een bepaald vak. met toestemming van 
de minister mogen de pabo’s docenten aanstellen die in het bezit zijn van een diplo-
ma hoger onderwijs. Daardoor ontstaat de mogelijkheid, die de overheid graag ziet, 
om leraren basisonderwijs die alleen een diploma hoger onderwijs hebben, bijvoor-
beeld een diploma van de pabo, als docent aan te stellen. De overheid pleit voor deze 
mogelijkheid:
Volgens de huidige regeling moet de opleider eerstegraads bevoegd zijn. ook degenen met 
een hogere opleiding zouden toegang moeten hebben tot het beroep van lerarenopleider, 
als zij hun opleidingen aanvullen met een pedagogisch-didactische cursus. De verruiming 
van de benoembaarheidregeling heeft als voordeel dat opleiders met meer praktijkerva-
ring kunnen worden aangetrokken. (…) Ervaren leraren, van het basisonderwijs, ook uit de 
zogenaamde stille reserve, zoals vervroegd uitgetreden leraren en gepensioneerden, kun-
nen worden aangesteld als opleiders bij de pabo’s. Dit kan de aansluiting tussen de lera-
renopleiding en scholenveld verbeteren en een loopbaanperspectief bieden voor een aan-
tal leraren (mobiliteit in het beroep) (ministerie van onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 
1999, p. 29).
In de Wijziging van de Wet op het hoger onderwijs en wetenschappelijk onderzoek, gericht op vermin-
dering en vereenvoudiging van regelgeving en op verdere zelfregulering in het hoger onderwijs; Memorie 
van toelichting (dossier 27848) (2001) wordt bepaald dat de benoembaarheidsregeling zo-
als die geldt voor docenten in het hoger beroepsonderwijs eveneens van toepassing is 
op lerarenopleiders. Vanaf 2004 worden door de overheid geen benoembaarheidsei-
sen aan docenten in het hoger onderwijs meer gesteld (Van Alst, De jong & Van Keu-
len, 2009) en wordt de benoembaarheid van alle docenten, dus ook van lerarenoplei-
ders, overgelaten aan het bevoegd gezag van de instellingen (Beijk, 2009). Daarmee 
zijn lerarenopleiders volledig gelijkgesteld aan de andere opleiders in het hbo. De 
overheid stimuleert dat hogescholen docenten – en dus ook lerarenopleiders voor 
het primair en voortgezet onderwijs – aanstellen met een masterdiploma: “Gezien de 
stijgende lijn van het aantal masters en gepromoveerden in het Nederlandse hbo tot 
dusver, lijkt het mogelijk ook hier de lat hoger te leggen dan de huidige 70%-ambitie, 
naar stapsgewijze 80% om uiteindelijk op 100% uit te komen” (ministerie van onder-
wijs, Cultuur en Wetenschap, 2011, p. 6).
Als in de jaren negentig van de vorige eeuw de kruitdampen na alle fusies langzaam 
optrekken en de hogescholen hun vorm krijgen, komt de discussie op gang over ver-
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dere samenwerking binnen de educatieve sector. Terugkijkend is dat bepaald geen 
gemakkelijk proces geweest en het is te complex om hier volledig te beschrijven. 
Het gaat om: a) samenwerking tussen de verzorgingsinstellingen en de pabo’s en 
de vorming van de zogeheten ‘educatieve faculteiten’, begin jaren negentig van de 
vorige eeuw, b) regionale samenwerking tussen pabo’s onderling, c) samenwerking 
tussen pabo’s onderling en tussen pabo’s en andere lerarenopleidingen binnen de 
hogescholen in educatieve faculteiten of Schools of Education en d) samenwerking tus-
sen de pabo’s en de opleidingsscholen. Deze laatste vorm van samenwerking wordt 
in deze periode zeer belangrijk en wordt daarom afzonderlijk besproken in para-
graaf 11.3.4.
Begin jaren negentig wordt door de politiek aangedrongen op de vorming van edu-
catieve faculteiten – een wat ongelukkig gekozen naam, omdat het niet ging om een 
onderdeel van een universiteit of hogeschool, maar om samenwerking tussen oplei-
dingen onderling en opleidingen en verzorgingsinstituten. ondersteund door sub-
sidies, toegekend door staatssecretaris j. Wallage, ontstaan samenwerkingsverban-
den tussen de pabo’s en schoolbegeleidingsdiensten (Wallage, 1992). Veel van deze 
initiatieven gaan echter al snel weer verloren. Naast de bundeling van opleidingen en 
de verzorgingsinstituten wordt gepleit voor samenwerking tussen alle lerarenoplei-
dingen voor de verschillende schooltypen, inclusief de opleidingen Speciaal onder-
wijs (Giesbers, 1992; zie voor de discussie rond de educatieve faculteiten het thema-
nummer ‘Educatieve faculteiten’ van het vELON Tijdschrift voor Lerarenopleiders, 1992 en 
Een educatieve infrastructuur voor het onderwijs van de toekomst van de Studiegroep Educatieve 
Infrastructuur, 1998). De overheid probeert als onderdeel van de vorming van educa-
tieve faculteiten de ulo’s onder te brengen bij de hogescholen, maar dat stuit op fel 
verzet van de ulo’s en deze poging om meer samenhang te brengen in het stelsel van 
lerarenopleidingen mislukt.
In het eerste decennium van de 21e eeuw brengen de meeste hogescholen de ver-
schillende hbo-lerarenopleidingen en andere pedagogische opleidingen samen in 
Educatieve faculteiten of Schools of Education. De invloed van de Schools of Education op 
de hbo-lerarenopleidingen – en dus ook op de pabo-docenten – moet nog blijken.
11.2.3  Externe kwaliteitszorg en de pabo
Een van de kenmerken van het nieuwe professionalisme is de verschuiving van toe-
zicht door de overheid naar een stelsel van interne en externe kwaliteitszorg. In 1989 
wordt gestart met een systeem van kwaliteitszorg voor het hbo door middel van vi-
sitaties die worden uitgevoerd onder verantwoordelijkheid van de HBo-raad. Deze 
vorm van visitaties zijn aanvankelijk een vorm van collegiale beoordeling. In 2003 
wordt de onafhankelijke Nederlands-Vlaamse Accreditatie organisatie (NVAo) in-
gesteld die de accreditatie voor het hele hoger onderwijs verzorgt. Daardoor komt de 
externe kwaliteitszorg verder van de opleidingen af te staan, maar wordt de interne 
kwaliteitszorg de verantwoordelijkheid van de opleidingen en dat kan worden opge-
vat als een toename van de professionalisering van het hoger onderwijs. 
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In 1993 vindt de eerste visitatie van de pabo’s plaats. De eerste visitatiecommissie 
concludeert dat de meeste pabo’s geen inhoudelijk kader, geen helder beroepsbeeld 
en geen eindtermen hebben. Er is te weinig aandacht voor de relatie tussen prak-
tijk en theorie. Bovendien kennen de meeste opleidingen geen goed eigen kwaliteits-
zorgsysteem en personeelsbeleid. De visitatiecommissie oordeelt dat vijf pabo’s echt 
onder de maat zijn en deze pabo’s komen onder curatele van de Inspectie te staan (vi-
sitatiecommissie Lerarenopleiding Basisonderwijs, 1993). De HBo-raad besluit in 1994 dat er 
een vervolgvisitatie moet komen en ontwikkelt ijkpunten voor deze visitatie. Het be-
sluit wordt in 1995 uitgevoerd. Dit keer concludeert de visitatiecommissie dat de pa-
bo’s zich met veel energie hebben vernieuwd. Er zijn echter nog wel wat punten van 
aandacht (zie vervolgvisitatiecommissie Lerarenopleidingen Basisonderwijs, 1996) en dit geldt 
zeker voor het personeelsbeleid. De commissie concludeert dat een vooruitziend per-
soneelsbeleid ontbreekt en de beoordeling van docenten moet worden aangepakt. 
De commissie doet eveneens de aanbeveling dat er plicht tot nascholing moet ko-
men voor opleiders.
Zes jaar na de vervolgvisitatie vindt weer een visitatie plaats (inmiddels onder aus-
piciën van de NVAo). De commissie concludeert dat alle opleidingen bezig zijn met 
het implementeren van de startbekwaamheden voor leraren basisonderwijs, werken 
aan de afstemming van theorie en praktijk en hun onderwijs vormgeven vanuit con-
structivistische uitgangspunten. Er is een verschuiving gaande van meer docentaf-
hankelijke naar meer docentonafhankelijke werkvormen. Verbeterpunten zijn vol-
gens de commissie onder meer het versterken van de wetenschappelijke reflectie en 
de toetsing. De commissie merkt op dat het personeelsbeleid nog steeds niet van de 
grond is gekomen. Het initiatief voor scholing ligt vrijwel altijd bij de individuele 
docenten en de professionaliseringsvraag van de docenten wordt zelden afgezet te-
gen het professionaliseringsplan van de opleiding (visitatiecommissie Leraar Basisonder-
wijs, 2003). In 2007 worden de pabo’s opnieuw beoordeeld. De accreditatieprocedure 
wordt verzwaard en er is extra aandacht voor de kwaliteit van beoordeling en toetsing 
en van het gerealiseerde hbo-niveau. De NVAo concludeert dat de opleidingen zijn 
verbeterd en dat “Stevig wordt ingezet op een versterking van het docentencorps van 
de pabo’s, zowel door het aantrekken van nieuwe docenten, als door een professio-
nalisering van de zittende staf op inhoud en didactische vaardigheden” (http://www.
nvao.net/news/item/accreditatie_lerarenopleidingen_basisonderwijs_(pabos)/244).
11.2.4  Een gemeenschappelijk beroepsprofiel voor leraren, gemeenschappelijke startbekwaamheden en 
een gemeenschappelijk curriculum
Al voor de jaren tachtig van de twintigste eeuw werd een begin gemaakt met het for-
muleren van competenties, startbekwaamheden en standaarden voor leraren en voor 
lerarenopleiders, zoals duidelijk werd in hoofdstuk 8. Deze ontwikkeling zet in de 
periode na 1984 stevig door. Het begrip ‘gemeenschappelijk’ is enkele jaren in allerlei 
documenten voor de pabo terug te vinden (zie figuur 13). In 1979 worden de Startbe-
kwaamheden leraar primair onderwijs (ontwikkelgroep SLo/VSLpC’S, 1997a; 1997b) 
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ontwikkeld door medewerkers van de LpC’s en de SLo. De minister en de HBo-raad 
sluiten in 2000 een convenant waarin wordt afgesproken dat de lerarenopleidingen 
tot leraar basisonderwijs hun opleidingen zodanig inrichten dat alle afgestudeerden 
aan de startbekwaamheden voldoen. In 2001 voert de Inspectie een onderzoek uit 
naar de implementatie van de startbekwaamheden, waaruit blijkt dat ongeveer 90 
procent van de opleidingen is gestart met de implementatie (Inspectie van het on-
derwijs, 2002; 2003).
Door de Taakgroep pabo van pmL wordt een gemeenschappelijk curriculum voor 
de pabo’s ontwikkeld. Vijf adviesgroepen ontwerpen gemeenschappelijke curricula 
voor de verschillende vakken en vakgebieden van de pabo, waarin vooral de vakdidac-
tiek centraal staat (procesmanagement Lerarenopleidingen, 1998b). De adviesgroe-
pen zijn samengesteld uit medewerkers van instituten van de verzorgingsinstellin-
gen – zoals de SLo, het CpS en het freudenthal Instituut – docenten en directieleden 
van pabo’s en leraren en directieleden van scholen voor het basisonderwijs (proces-
management Lerarenopleidingen, 1998a; 1998b). 70 procent van de inhoud van het 
curriculum van de pabo’s wordt gemeenschappelijk en de resterende 30 procent kan 
naar eigen inzicht van de opleiding worden ingevuld, onder andere op basis van de 
identiteit van de opleiding. om de implementatie van deze plannen te bevorderen, 
wordt een Taakgroep Branche-opleidingsplan in het leven geroepen die in 1998 het 
Branche-Opleidingsplan korte termijn (Bop) het licht laat zien. Het Bop richt zich op de 
algemene professionalisering van alle medewerkers van de hbo-lerarenopleidingen: 
het management, de docenten en het ondersteunend personeel. De taakgroep ziet 
twee functies voor professionalisering (in de betekenis van individuele professionele 
ontwikkeling): een tool of management en een tool of personal development. In het Bop wordt 
uitgegaan van constructivistische opvattingen over leren en wordt gesproken over 
een paradigmashift die in het denken over onderwijzen en leren plaatsvindt (Taak-
groep Branche-opleidingsplan, 1998).
In 2009 adviseert de onderwijsraad een landelijke examencommissie voor de hbo-
lerarenopleidingen in te stellen, onder meer om toezicht te houden op de exami-
nering van de kennisbases. De lerarenopleiders krijgen in deze examencommissie 
slechts een beperkte rol: “De commissie bestaat uit lectoren en hoogleraren van de 
lerarenopleidingen en universitaire faculteiten, deskundigen vanuit het afnemend 
veld, examen- en meetdeskundigen en internationale deskundigen. Vakverenigin-
gen van leraren en beroepsverenigingen van lerarenopleiders krijgen bij de samen-
stelling en bij de activiteiten een adviserende rol” (onderwijsraad, 2009, p. 21). In het 
actieplan Leraar 2020 – een krachtig beroep! (2011), waarin aanbevelingen zijn opgenomen 
voor de hbo-lerarenopleidingen, schrijft de minister: 
De lerarenopleidingen in het hoger beroepsonderwijs zullen kennisbases en de toetsitem-
bank voor landelijke toetsen invoeren. Het gaat vanaf het cohort 2011-2012 om de alge-
mene vakken van de opleidingen tot leraar voortgezet onderwijs van de tweede graad en 
om de vakken taal, rekenen en geschiedenis van de opleidingen tot leraar basisonderwijs. 
Vanaf het cohort 2012-2013 zullen de kennisbases en kennistoetsen zijn ingevoerd voor 
de overige vakken op de opleidingen voor leraren basisonderwijs, de tweedegraads lera-
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renopleidingen (i.c. de beroepsgerichte vakken) en alle eerstegraads lerarenopleidingen in 
het hbo (w.o. ook de ongegradeerde kunstvakopleidingen en de opleidingen van de aca-
demies voor lichamelijke opvoeding) (ministerie van onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 
2011, p. 13).
De instelling van een landelijk examen zou kunnen betekenen dat de lerarenoplei-
ders voor het primair onderwijs hun monopoliepositie voor het vaststellen en afne-
men van het examen van leraren primair onderwijs verliezen.
11.2.5  Geringe aandacht voor lerarenopleiders 
In de enorme hoeveelheid documenten over het opleiden van leraren wordt veel aan-
dacht besteed aan de inhoud en vormgeving van de opleiding, maar nauwelijks aan 
opleiders. Als er al geschreven wordt over opleiders dan gaat het vrijwel altijd om 
klachten over de kwaliteit van de opleiders, die onvoldoende zou zijn. Slechts drie 
documenten gaan substantieel in op de lerarenopleiders (hbo-lerarenopleiders en 
lerarenopleiders primair onderwijs): het Actieplan lerarenopleidingen basisonderwijs (1989) 
dat wordt geschreven door de samenwerkende hogescholen, de overheidsnota vitale 
lerarenopleidingen (ministerie van onderwijs en Wetenschappen, 1993) en het Branche-
Opleidingsplan (Taakgroep Branche-opleidingsplan, 1998).
Vooral na de invoering van de pabo in 1984 uit men zorg over de kwaliteit van op-
leiders. In het Actieplan lerarenopleidingen basisonderwijs stellen de Lerarenopleidingen Ba-
sisonderwijs (1989) dat het aantal docenten door fusies, het STC-proces en afnemen-
de studentenaantallen is teruggelopen. De hbo-lerarenopleidingen nemen zich voor 
het personeel te scholen in nieuwe ontwikkelingen in het basisonderwijs en om te 
inventariseren “of, en zo ja op welke gebieden een landelijk cursusaanbod wenselijk 
wordt geacht” (Lerarenopleidingen Basisonderwijs, 1989, p. 7). Bovendien kondigen 
de hogescholen aan dat er een cursus voor nieuwe opleiders zal worden ontwikkeld. 
Geen van de voornemens is verwezenlijkt op landelijk niveau.
De enige nota van de overheid waarin aandacht wordt besteed aan de leraren-
opleiders is vitale lerarenopleidingen: “meer nog dan docenten van andere hogere be-
roepsopleidingen heeft de docent aan een lerarenopleiding een voorbeeldfunctie 
voor studenten. Die zullen in hun toekomstige praktijk immers hetzelfde beroep 
uitoefenen. De studeerbaarheid van het onderwijsprogramma aan de lerarenoplei-
ding en de didactische kwaliteit van de docenten verdienen daarom extra aandacht” 
(ministerie van onderwijs en Wetenschappen, 1993, p. 7). De vitalisering van het 
docentschap van de lerarenopleiders moet ter hand worden genomen en de minis-
ter stelt voor dat de instellingen gezamenlijk een scholingsaanbod voor hun do-
centen tot stand brengen, dat kan bijdragen aan een grotere kennis van en verbon-
denheid met de onderwijspraktijk in het basis- en voortgezet onderwijs. Daarnaast 
merkt de minister op dat veel lerarenopleiders klassikaal werken, maar dat er op de 
opleidingen sprake zou moeten zijn van een diversiteit aan didactische werkvor-
men “gezien de aandacht die het primair onderwijs zelf wil geven aan het gebruik 
daarvan”. ook het ‘leren studeren’ krijgt op de opleidingen te weinig aandacht. De 
11  vanaf 1984: teacher educators matter  215
modelfunctie van lerarenopleiders wordt in vitale lerarenopleidingen benadrukt, maar 
niet verder uitgewerkt dan met algemeen onderwijskundige aanbevelingen als 
‘het gebruik van gevarieerde werkvormen’ en ‘leren leren’. In vitale Lerarenopleidin-
gen wordt de aanbeveling gedaan een cursus voor opleiders te ontwikkelen: “Denk-
baar is daarnaast dat in een gezamenlijke aanpak een cursus tot stand komt die de 
instellingen verplicht stellen voor al het docerend personeel. Indien zo’n cursus een 
ruime stage bevat in het betreffende onderwijsveld, zal dit een welkome aanvul-
ling zijn op de bestaande bevoegdhedenregeling” (ministerie van onderwijs en We-
tenschappen, 1993, p. 26). Hier wordt nogmaals de band met het basisonderwijs of 
voortgezet onderwijs benadrukt: de stage van het ‘docerend personeel’ moet plaats-
vinden in de scholen. 
In het Bop wordt ingegaan op de wetenschappelijke kennisbasis voor professio-
neel opleiden, die echter voornamelijk betrekking heeft op het leren en onderwijzen 
op de school, dus op de kennis en vaardigheden van aanstaande leraren (zie Kortha-
gen, 2000). opleidingsdidactiek moet, volgens de auteurs van het Bop, een funda-
menteel onderdeel gaan uitmaken van de deskundigheid van opleiders. In het Bop 
wordt veel nadruk gelegd op het ‘congruentieprincipe’ (Taakgroep Branche-oplei-
dingsplan, 1998, p. 9), maar er is verder weinig te vinden over de wijze waarop oplei-
ders moeten worden geschoold of door wie dat zou moeten gebeuren. Wellicht zou 
dat aandacht hebben gekregen in het vervolg op het Branche-Opleidingsplan korte termijn, 
maar dat is er nooit gekomen. In 1998 wordt pmL opgeheven en het Bop speelt ver-
der geen noemenswaardige rol in het beleid voor de professionalisering van leraren-
opleidingen. Desondanks was dit het eerste plan op nationaal niveau voor de profes-
sionalisering van het personeel van de lerarenopleidingen.
11.3	 Professioneel	opleiden	op	de	pabo
11.3.1  Nieuwe opvattingen over leren, onderwijzen en opleiden
De nieuwe onderwijswetenschappen die in de jaren zestig en zeventig van de twin-
tigste eeuw ontstonden, zijn vooral in het begin van deze periode invloedrijk. Het 
onderwijs is in ontwikkeling en een begrip als ‘innovatie’ domineert deze periode 
(Van Wieringen, 1986). Behavioristische en humanistisch-psychologische opvattin-
gen (zie hoofdstuk 8) behouden na 1984 hun invloed op de ontwikkelingen in het 
onderwijs en het opleiden van leraren, maar in de jaren tachtig en negentig van de 
vorige eeuw sijpelen opvattingen over leren, onderwijzen en opleiden het onderwijs 
binnen die met de verzamelnaam constructivisme worden aangeduid (richardson, 
1997; Kanselaar & Andriessen, 2004; Valcke, 2007). Constructivisme is een complexe 
kennistheorie die bestaat uit een verscheidenheid aan opvattingen over de wijze 
waarop mensen kennis verwerven en delen. Valcke (2007) vat de uitgangspunten die 
de meeste constructivistische kennistheorieën gemeen hebben als volgt samen: “a) er 
bestaat buiten de mens een werkelijkheid die grenzen stelt aan wat we kunnen erva-
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ren, b) de werkelijkheid is een lokale werkelijkheid en er zijn multipele werkelijkhe-
den, c) de menselijke geest construeert zelf een structuur om de werkelijkheid te be-
grijpen en dit door een continue interactie met deze wereld. Het opbouwen van deze 
structuur is meteen een interpretatie” (Valcke, 2007, p. 52; zie voor een overzicht van 
verschillende opvattingen binnen het constructivisme: Valcke, 2007). Vanaf de jaren 
negentig van de afgelopen eeuw worden constructivistische theorieën vertaald naar 
het onderwijs in het algemeen (Steffe & Gale, 1995; Kanselaar & Andriessen, 2004) en 
naar de opleiding van leraren (richardson, 1997). 
De aandacht in het onderwijs verschuift van onderwijzen naar ondersteunen van 
leerprocessen. Als gevolg daarvan worden op de lerarenopleidingen activerende en 
coöperatieve didactische opleidingsvormen ingezet, zoals probleemgestuurd onder-
wijs, casusgestuurd onderwijs en taakgestuurd onderwijs (Schmidt & moust, 1998; 
Dochy, Heylen & Van de mosselaer, 2000). ook worden nieuwe vormen voor het be-
oordelen van studenten ontworpen, zoals authentiek assessment (Klarus, Schuler & 
Ter Wee, 2000) en het (digitaal) portfolio (mansvelder-Longayroux, Beijaard & Ver-
loop, 2002; meeus & Van Looy, 2005). Er is ook kritiek; niet zozeer op constructivisti-
sche opvattingen, als wel op het klakkeloos gebruik van het begrip constructivisme 
en op het verbinden van didactische principes aan deze kennistheorie (Schelfhout, 
2002; Van der ploeg, 2005). Bovendien ontstaat er door de nadruk op het leerproces 
van studenten bezorgdheid over de rol van formele kennis in het onderwijs en op de 
lerarenopleiding (richardson, 1997), die zich in Nederland onder meer vertaalt in be-
zorgdheid over de kwaliteit van de vakinhoudelijke kennis (Volman, 2006) van leer-
lingen, studenten en niet in het minst van (aanstaande) leraren basisonderwijs. 
onder invloed van opvattingen die zijn ontleend aan socio-culturele theorieën 
komt er meer aandacht voor de opvatting dat leren en identiteitsontwikkeling nauw 
met elkaar zijn verbonden en dat leren en het ontwikkelen van een identiteit plaats-
vindt binnen sociale en culturele contexten, die in de onderwijsliteratuur vaak com-
munities of practice (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 2004) worden genoemd. Voor het 
onderwijs zijn deze opvattingen onder meer vertaald naar het leren en werken in com-
munities of learners voor zowel studenten, docenten als lerarenopleiders (Boud, Cohen 
& Sampson, 2001; Beishuizen, 2004; Samaras, freese, Kosnik & Beck, 2008). Naast tra-
ditionele scholingsvormen als studies, cursussen, congresbezoek en zelfstudie (boe-
ken en tijdschriften) wordt ook in Nederland steeds meer belang gehecht aan het le-
ren van docenten in communities of leergemeenschappen (Teune, 2004; Tillema, 2004; 
Bruining, 2008).
11.3.2  Opleidingsdidactiek voor lerarenopleiders
Zoals duidelijk werd in hoofdstuk 8 kreeg rond 1984 opleidingsdidactiek gestalte in 
academische publicaties van medewerkers van universitaire faculteiten pedagogiek 
en/of onderwijskunde en in professionele publicaties die voor een belangrijk deel 
werden gepubliceerd door medewerkers van de LpC’s. Na 2000 zijn het de medewer-
kers van de universitaire onderwijsinstituten die het voortouw nemen in het publi-
11  vanaf 1984: teacher educators matter  217
ceren over opleidingsdidactiek en die tevens lerarenopleiders gaan scholen. oplei-
dingsdidactiek heeft nadrukkelijk betrekking op het handelen van opleiders en kan 
worden beschouwd als tweede-ordedidactiek.
Al in de vorige periode werden supervisie en reflectie voor veel beroepen gezien als 
belangrijke instrumenten om te leren van de praktijk en om het eigen handelen in de 
praktijk te verbeteren (Schön, 1990). Vanaf 1984 worden reflectie en reflectief oplei-
den in Nederland en daarbuiten centrale begrippen in de opleidingsdidactiek voor 
het opleiden van leraren. Wie met picarta, Google Scholar en Google Books zoekt met de 
Engelse zoekterm reflective teacher education vindt tientallen artikelen en boeken over dit 
onderwerp die toegepast dan wel wetenschappelijk van aard zijn (Calderhead, 1989; 
Valli, 1992). ook de Nederlandse zoektermen ‘reflectief opleiden’ en ‘reflectieve lera-
renopleiding’ leveren de nodige professionele (zie bijvoorbeeld Korthagen & Vasalos, 
2002; Luttenberg, 2002; procee & Visscher-Voerman, 2004) en academische publica-
ties op (zie bijvoorbeeld Kelchtermans, 1993; Korthagen, 1993). 
Een centraal aandachtspunt in de opleidingsdidactiek is de wijze waarop in de le-
rarenopleiding de ‘kloof tussen theorie en praktijk’ kan worden overbrugd (Kort-
hagen, Kessels, Koster, Lagerwerf & Wubbels, 2001; Korthagen, Loughran & russell, 
2006). In literatuur over het opleiden van leraren uit de negentiende en twintigste 
eeuw werd al benadrukt dat lerarenopleiders een voorbeeld moesten zijn voor de 
aanstaande leraren. In publicaties over opleidingsdidactiek van de jaren negentig 
van de vorige eeuw wordt deze voorbeeldfunctie van lerarenopleiders verder uitge-
werkt. Alle bestudeerde auteurs zijn het erover eens dat voorbeeldgedrag belangrijk 
is, maar dat het daarnaast nodig is aanstaande lerarenopleiders inzicht te geven in de 
theorie over onderwijzen en opleiden en in de wijze waarop die theorie in de prak-
tijk wordt toegepast en kan worden toegepast. om studenten inzicht te geven in die 
theorie moeten lerarenopleiders in staat zijn hun gedrag en dat van andere leraren 
te expliciteren (Loughran & Berry, 2005; Lunenberg, Korthagen & Swennen, 2007). 
Veel van de opleidingsdidactiek die wordt ontwikkeld heeft betrekking op het op-
leiden in het instituut. Een opleidingsdidactiek die past bij het leren op de werkplek 
staat nog in de kinderschoenen waar het het opleiden van leraren betreft (Brodie & 
Irving, 2007).
11.3.3  Competentiegericht opleiden
Nadat de hogescholen autonome instellingen zijn geworden voeren ze niet alleen 
een eigen beleid ten aanzien van de organisatie, maar ze ontwikkelen eveneens ei-
gen onderwijsconcepten. Voor de meeste hogescholen is dat gericht op het invoe-
ren van competentiegericht, vraaggestuurd en praktijkgericht onderwijs (Teune, 
2004; Andrioli, De jong & Langerak, 2007). De lerarenopleidingen die onderdeel zijn 
van een hogeschool conformeren zich aan deze onderwijsconcepten. Competentie-
gericht opleiden is het dominante onderwijsconcept van het hbo, en dus ook van 
de pabo’s (Teune, 2004). De definities van competentie en competentiegericht oplei-
den worden aangepast aan de veranderende opvattingen over leren en onderwijzen 
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(zie paragraaf 11.3.2). Competenties worden niet langer benoemd als de nauwkeurige 
omschrijvingen van het te leren gedrag, maar worden beschreven in termen van ge-
integreerde kennis, vaardigheden en attitudes die een persoon in staat stellen in be-
paalde situaties in de praktijk goed te kunnen handelen (Klarus, 2003; Teune, 2004; 
Van der Klink, Boon & Schlusmans, 2007). Competentiegericht opleiden van leraren 
is volgens Klarus (2003) in de eerste plaats een antwoord op het transferprobleem tus-
sen onderwijs en arbeid; en het onderwijs heeft de verantwoordelijkheid de kloof te 
dichten tussen theorie en praktijk. Het vaste curriculum van opleidingen maakt, al-
thans in de theorie, plaats voor een authentieke of rijke leeromgeving binnen en/of 
buiten het instituut, waarin studenten worden gestimuleerd, samen met medestu-
denten en docenten, hun competenties te ontwikkelen (Teune, 2004).
Er is ook kritiek op het competentiegericht opleiden van leraren. Korthagen (2004) 
vreest dat de opleidingen door te grote nadruk op competentiegericht opleiden de 
aanstaande leraren een reductionistische visie op het beroep van leraar meegeven. 
Korthagen beweert dat een goede leraar niet alleen beschikt over de juiste compe-
tenties, maar vooral over de juiste persoonlijke kwaliteiten. Volgens hem zijn “over-
tuigingen, beroepsidentiteit, betrokkenheid en kernkwaliteiten” essentieel voor een 
goede leraar (Korthagen, 2004, p. 21). De rol van de docent in het competentiegericht 
(hoger) onderwijs verandert van degene die kennis overdraagt naar die van begeleider 
en facilitator van leerprocessen die het onderwijs voor de studenten ‘in de steigers zet’ 
(Van de pol, Volman & Beishuizen, 2010) en coacht (Scager & Thoolen, 2005). Leraren 
in alle vormen van hoger onderwijs krijgen, naast de klassieke rol van onderwijsge-
vende, nieuwe rollen als begeleider van individuele studenten en groepen studenten, 
curriculumontwerper en assessor.
11.3.4  Praktijkgericht opleiden
In de Verenigde Staten en Groot-Brittannië worden aan het einde van de twintigste 
eeuw vormen van opleiden ontwikkeld die zijn bedoeld om opleiding en praktijk 
beter op elkaar af te stemmen en het onderwijs op de scholen te verbeteren, zoals de 
professional development schools (The Holmes Group, 2007) en school-based teacher education 
(furlong & maynard, 1995). Het idee van professional development schools wordt onder 
meer door Verloop en Wubbels (1994) in Nederland gepresenteerd. In professional deve-
lopment schools werken opleidingen en scholen nauw samen met als doel het verbete-
ren van het opleiden van leraren en het onderwijs aan leerlingen, én het ontwikkelen 
van onderwijs en het doen van onderzoek. School-based teacher education wordt begin ja-
ren negentig van de vorige eeuw in Engeland geïntroduceerd door de overheid met 
als politiek en deels professioneel doel het verstevigen van de positie van de school in 
het opleiden van leraren, het vergroten van het professionalisme van leraren en het 
bevorderen van ervaringsgericht leren (furlong & maynard, 1995). Het school-based 
opleiden van leraren heeft onder meer geleid tot grotere aandacht voor de begelei-
ders in de school (Edwards, Tsui & Stimpson, 2009).
De Nederlandse overheid benadrukt in de documenten die na 1994 verschijnen 
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voortdurend het belang van samenwerking tussen opleiding en school bij het op-
leiden van leraren. In 1995/1996 start het project ‘leraar-in-opleiding’ (lio-project), 
een omvangrijk project dat wordt gesubsidieerd door de overheid (Bais, 1996). Doel 
van het project is het verminderen van de praxisshock van beginnende leraren (müller-
fohrbrodt, Cloetta & Dann, 1978), door de studenten meer verantwoordelijkheid te 
geven in het laatste jaar van de opleiding. Een groot aantal opleidingen voor het ba-
sisonderwijs en voortgezet onderwijs, inclusief de ulo’s, participeren in lio-projecten 
en/of zetten zelf dergelijke projecten op (Bais, 1996; Swennen, 1998). 
Na de lio-projecten kondigt de overheid, onder meer in de zogenaamde maatwer-
knotities (zie figuur 12), verregaande samenwerking aan tussen opleidingen en scho-
len: het ‘opleiden in de school’. Is er aanvankelijk nog wat scepsis – zo vraagt Verbiest 
(2004) zich in het VELoN-tijdschrift af of het opleiden in de school een veredelde sta-
ge is of leren in een professionele organisatie – in de jaren daarna wordt opleiden in 
de school in snel tempo een geaccepteerde manier om leraren op te leiden. Aanstaan-
de leraren worden in toenemende mate op de school en door leraren in de scholen 
opgeleid. Echter, zo stelt de minister van oCW in Maatwerk 2: vervolgnota over een open on-
derwijsarbeidsmarkt: “De lerarenopleidingen blijven vooralsnog verantwoordelijk voor 
de kwaliteit van de opgeleide leraar” (ministerie van onderwijs Cultuur en Weten-
schap, 2000, p. 37).
De overheid treft verschillende maatregelen om het opleiden in de school te bevor-
deren. In eerste instantie zijn dat vooral breedtemaatregelen (Van Velzen, riezebos 
& Van der Klink, 2009) die tot doel hebben dat zoveel mogelijk opleidingen en scho-
len gezamenlijk gaan opleiden, zoals de Regeling ontwikkelproject opleiden in de school in het 
primair onderwijs 2002-2004 (ministerie van onderwijs en Wetenschap, 2002). om scho-
len de gelegenheid te bieden hun opleidingscapaciteit verder te ontwikkelen, subsi-
dieert de overheid later zogenaamde dieptepilots, waarbij scholen subsidie kunnen 
aanvragen om zich verder als opleidingsschool of academische school te ontwikkelen 
(ministerie van onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2005). De academische school 
is een school voor basisonderwijs of voortgezet onderwijs waar leraren praktijkon-
derzoek doen of betrokken zijn bij praktijkonderzoek. De overheid stimuleert daar-
mee het praktijkgericht onderzoek door leraren. Het ministerie van oCW vraagt de 
NVAo in 2009 om in het kader van kwaliteitszorg een onderzoek in te stellen naar de 
kwaliteit van de partnerschappen die de opleidingen van leraren verzorgen. De ont-
wikkelingen rond het opleiden in de school leiden tot een grote hoeveelheid beleids-
documenten, professionele publicaties (zie bijvoorbeeld het themanummer van het 
Tijdschrift voor Lerarenopleiders, geredigeerd door Van der Klink, Van Velzen & riezebos, 
2009; de uitgave van de VELoN, geredigeerd door Bergen et al., 2009) en academische 
publicaties (bijvoorbeeld Ten Dam & Blom, 2006; Geldens, 2007).
Door de grotere nadruk op het opleiden van leraren in de scholen verandert de rol 
van opleiders primair onderwijs die zijn verbonden aan een instituut. Deze opleiders 
worden in beleidsdocumenten en andere publicaties over opleiden in de school vaak 
instituutsopleiders genoemd (Swennen, 2005). De rol van de instituutsopleiders ver-
andert zodanig dat Koster, Korthagen en Wubbels (1998), verbonden aan het toen-
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malige IVLoS, zich afvragen: ‘Is there anything left for us?’ Zij formuleren voor de in-
stituutsopleiders de volgende nieuwe taken: het doen van onderzoek, assessment van 
aanstaande leraren en het trainen van de trainers.
De rol van de leraar primair (en voortgezet onderwijs) wordt door het opleiden in 
de school belangrijker. Er ontstaan binnen scholen verschillende functies; zoals die 
van mentor, die zorg draagt voor de directe begeleiding van aanstaande leraren. Als 
een omvangrijker deel van de opleiding in de school plaatsvindt ontstaat de functie 
van schoolopleider. Schoolopleiders hebben meestal een bredere verantwoordelijk-
heid dan de mentoren en begeleiden vaak meerdere studenten. Daarnaast begeleiden 
zij soms mentoren en zijn zij (mede) verantwoordelijk voor het beleid van de school 
met betrekking tot het samen opleiden en het ontwikkelen van (delen van) het cur-
riculum voor het opleiden in de school (Timmermans, 2009; Van Velzen & Volman, 
2009).
De nadruk op de praktijk blijkt eveneens uit de verandering van de inhoud van de 
vakken. In de Pabo-wet (zie paragraaf 8.6) staat niet langer de traditionele vakinhoud, 
maar de vakdidactiek binnen de vakken en vakonderdelen van de pabo centraal. Het 
gaat te ver om hier de ontwikkeling van de vakdidactiek te schetsen, maar wie op In-
ternet in picarta, Google Scholar en Google Books zoekt met het begrip ‘vakdidactiek in de 
periode na 1984’ vindt talrijke titels voor vakdidactiek van de vakken en vakgebieden 
van de pabo. 
11.3.5  Academisch opleiden
In 2008 gaat in Nederland de eerste academische lerarenopleiding primair onder-
wijs van start (Streefland, Stokking & Wubbels, 2008). De meeste initiatieven gaan 
in deze periode uit van de overheid, maar in dit geval gaat het – net als bij de op-
richting van de eerste opleidingen voor onderwijzers – om een particulier initiatief 
van de Hogeschool Utrecht en de Universiteit Utrecht. De academische opleiding tot 
leraar primair onderwijs is toegankelijk voor studenten met een vwo-diploma. Ge-
durende de vierjarige opleiding volgen zij onderdelen van de opleiding onderwijs-
kunde en pedagogiek aan de universiteit en onderdelen van het curriculum aan de 
pabo: “Studenten van de academische lerarenopleiding primair onderwijs ontwik-
kelen een dubbele beroepsidentiteit: leraar en onderwijskundige” (Streefland, Stok-
king & Wubbels, 2008, p. 7). Het ontstaan van een academische opleidingsschool is 
een belangrijke professionaliseringsgebeurtenis voor de professie van leraar basison-
derwijs. Wat deze ontwikkeling betekent voor de lerarenopleiders en voor de oplei-
ding leraar basisonderwijs is nog onduidelijk. Vooralsnog lijkt het erop dat er twee 
soorten opleiders aan de academische opleiding onderwijs verzorgen: opleiders die 
zijn verbonden aan de ‘gewone’ lerarenopleiding primair onderwijs en de universi-
taire docenten die hun vak of vakgebied onderwijzen aan de academische pabo. of 
deze laatste groep zich lerarenopleider voelt, is een vraag die nog niet is beantwoord.
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11.3.6  Kennis in de opleiding
Vanaf ongeveer 2000 worden vraagtekens gezet bij de effectiviteit en efficiëntie van 
de nieuwe vormen van onderwijzen en opleiden (Tijdelijke Commissie parlemen-
tair onderzoek onderwijsvernieuwingen (Commissie Dijsselbloem), 2008). Er zou 
onder meer onvoldoende aandacht zou zijn voor vakkennis. Volgens de onderwijs-
raad (2005) is door de ontwikkeling van een kennisgerichte naar een beroepsgerich-
te lerarenopleiding de onderwijstijd die wordt besteed aan wat de onderwijsraad de 
‘kennisbasis’ noemt – de vakinhoudelijke kennis van de schoolvakken en de onder-
wijskundige en pedagogisch-didactische kennis – aan de hbo-lerarenopleidingen 
afgenomen. In 1980/1981 zou ruim 80 procent van het onderwijsprogramma van 
de hbo-lerarenopleidingen zijn besteed aan de schoolvakken, tegen 60 procent in 
1983/1984 en 40 procent in 2004/2005.
Dat wil echter niet zeggen dat de ontwikkeling van de vakken stilstaat. Voor de 
pabo worden vakcurricula ontworpen, zoals een vakcurriculum Nederlands (Beer-
nink, paus, Smits & Swennen, 1998), een vakcurriculum geschiedenis (Beker & Van 
der Kooij, 1999) en een vakcurriculum aardrijkskunde (Greven, 2000). Deze vakcur-
ricula worden ontwikkeld door docenten van de pabo, ondersteund door medewer-
kers van de SLo. In de Startbekwaamheden leraar primair onderwijs (ontwikkelgroep SLo/
VSLpC’s, 1997a) en het Gemeenschappelijk curriculum PABO (procesmanagement Leraren-
opleidingen, 1998b) worden vakgerichte bekwaamheden geformuleerd. In 2005 pu-
bliceert de SLo een proeve van vakspecifieke competenties voor studenten aan de le-
rarenopleiding primair onderwijs (Stichting Leerplanontwikkeling, 2005). 
Naar aanleiding van de toenemende zorg over de werkelijke of vermeende afnemen-
de vakinhoudelijke kennis van studenten aan de pabo (Van Zanten, Barth, faarts, Van 
Gool & Keijzer, 2009) wordt op basis van het advies van de onderwijsraad (2005) een 
begin gemaakt met het ontwikkelen van toegepaste kennisbases voor de pabo (zie pa-
ragraaf 2.2.3). In 2009 worden twee kennisbases ontwikkeld: een voor Nederlands en 
een voor rekenen-wiskunde (Leoned, 2009; Van Zanten et al., 2009). Deze kennisbases 
sluiten aan bij eerdere documenten waarin de startbekwaamheden, eindtermen en 
competenties voor de verschillende vakken worden vastgelegd. Aan de ontwikkeling 
van de kennisbases voor rekenen-wiskunde en Nederlands wordt meegewerkt door 
docenten van de pabo. Voor de toekomst wil de overheid, zoals verwoord in de nota 
Leraar 2020 – een krachtig beroep!, kennisbases invoeren voor alle vakken van de opleiding 
leraar primair onderwijs (ministerie van onderwijs Cultuur en Wetenschap, 2011). 
Deze kennisbases zijn bedoeld om de kennis van aanstaande leraren te verbeteren. Er 
is in de twee genoemde kennisbases geen aandacht voor de wijze waarop lerarenop-
leiders de kennisbases moeten gebruiken in de praktijk van het opleidingsonderwijs.
De toegenomen nadruk op vakkennis en de ontwikkeling van kennisbases leidt 
ook tot kritiek. De Expertgroep Kwaliteit Lerarenopleiding primair onderwijs, een 
expertisegroep ingesteld door het Landelijk overleg Lerarenopleidingen Basisonder-
wijs (LoBo), stelt in de nota Koersen op meesterschap: “Van professionele zelfstandigheid 
is pas sprake als de leraar de weg weet in de kennisbasis, daarbinnen zelf kan navige-
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ren, informatie en kennis weet op te halen en te benutten ten behoeve van zijn prak-
tijk. Het gaat erom dat de leraar vrijelijk kan bewegen door het geheel van de kennis-
basis en kennis van verschillende niveaus en uit verschillende domeinen met elkaar 
kan verbinden ten behoeve van zijn eigen praktijk en de ontwikkeling van die ken-
nisbasis” (Expertgroep Kwaliteit Lerarenopleiding primair onderwijs, 2004, p. 20).
11.4	 Opleiding	en	professionele	ontwikkeling	van	lerarenopleiders	aan	de	pabo
11.4.1  Het einde van de mo-opleidingen
Vanaf 1863 was er voor onderwijzers en later leraren basisonderwijs de mogelijk-
heid een mo-akte in een schoolvak te behalen en voor pedagogiekdocenten was er 
de mogelijkheid om een mo-akte pedagogiek te halen; tienduizenden onderwij-
zers maakten van deze mogelijkheden gebruik (Vos & Van der Linden, 2004). Ech-
ter, na de Tweede Wereldoorlog kampen de mo-cursussen met een imagoprobleem. 
Zij trekken wel veel studenten, maar zijn onvoldoende in staat zich aan te passen 
aan de eisen die aan het beroep van leraar worden gesteld. Bovendien passen de mo-
opleidingen – zoals beschreven in voorafgaande hoofdstukken in wezen particulie-
re opleidingen – niet goed in het hoger onderwijs zoals dat in het laatste kwart van 
de twintigste eeuw vorm krijgt. Bovendien wordt de mo A-opleidingen overbodig 
door de nlo’s. Na een lange strijd (zie voor een gedetailleerde beschrijving: Vos & Van 
der Linden, 2004) hielden de mo-opleidingen in 1998 op te bestaan. Aan de hoge-
scholen worden eerstegraads deeltijdopleidingen verbonden, maar deze opleidingen 
zijn slechts toegankelijk voor leraren met een tweedegraads onderwijsbevoegdheid. 
(Vos & Van der Linden, 2004; Wijziging van de Wet op het hoger onderwijs en wetenschappelijk 
onderzoek, gericht op vermindering en vereenvoudiging van regelgeving en op verdere zelfregulering in 
het hoger onderwijs, 2005). met het verdwijnen van de mo-opleidingen voor de vakken 
– die nooit een specifieke opleiding voor de lerarenopleiders waren bedoeld – en van 
de mo-opleidingen pedagogiek – die wel bedoeld waren voor de lerarenopleiders – 
komt een einde aan de mogelijkheid voor onderwijzers om zich verder te scholen en 
leraar aan het voortgezet onderwijs of docent aan de opleiding te worden. Vanaf 1998 
bestaat er geen formele opleiding voor lerarenopleiders meer.
11.4.2  Het project Integrale Vernieuwing van de pABO’s van het APS
In 1989 start het ApS met een omvangrijk project: Integrale Vernieuwing van de 
pABo. In 1999 verschijnt de evaluatie van dit project (Houtveen, 1999). De aanleiding 
van het project Integrale Vernieuwing van de pABo is de uitkomst van een onder-
zoek dat het ApS uitvoert. Uit dat onderzoek blijkt dat de pabo’s grote problemen 
hebben: een kloof tussen theorie en praktijk, gebrekkige samenhang in het program-
ma, een breuk tussen docentgebonden onderwijs en zelfstudie, een onevenwichtige 
organisatiestructuur, een gebrek aan een gemeenschappelijk cultuur, een verzwakt 
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veranderingsklimaat in de opleiding en weinig samenwerking met andere instituten 
(Houtveen, 1999). Het project Integrale Vernieuwing van de pABo gaat in 1989 van 
start met zes pabo’s, het jaar daarna start nog eens één pabo (Houtveen, 1999). onder-
steund door medewerkers van het ApS werken de opleidingen zelf aan de hierboven 
genoemde problemen. Van 1989 tot 1993 verschijnen verschillende publicaties bin-
nen het project, zoals Pabo-concept (Vreugdenhil, 1989) en Didactische werkvormen en reflec-
tie-technieken (Vreugdenhil, 1993). Daarnaast geeft het ApS het tijdschrift PABO-net, Tijd-
schrift van de Projectgroep PABO van het Algemeen Pedagogisch Studiecentrum (verder PABO-net) 
uit. Aanvankelijk is PABO-net bedoeld voor de pabo’s die deelnemen aan het project, 
maar vanaf 1993 tot 1998 wordt het onder alle pabo’s verspreid. In dit tijdschrift ko-
men verschillende facetten van de opleiding van leraren basisonderwijs aan de orde. 
Er is binnen het project vooral aandacht voor de vernieuwing van de opleiding op 
instituutsniveau en minder voor “professionalisering van de docentvaardigheden” 
(Houtveen, 1999, p. 373), waardoor het de vraag is of de vernieuwing de praktijk van 
het opleidingsonderwijs voldoende heeft veranderd (Houtveen, 1999). De algemene 
conclusie van de evaluatie van het project is evenwel dat de deelnemende pabo’s “een 
zeer grote ontwikkeling” (Houtveen, 1999, p. 373) hebben doorgemaakt. In de pro-
fessionele levensverhalen van drie van de vijf opleiders wordt direct of indirect naar 
het project verwezen.
11.4.3  Cursussen voor lerarenopleiders
Vanaf 1980 groeien de universitaire onderwijsinstituten als het ICLoN, IDo, ILo, 
IVLoS en UCLo uit tot centra van initiële scholing van eerstegraadsdocenten en bij-
scholing van docenten. Vanaf 1985 gaan de eerste cursussen voor opleiders van on-
derwijsgevenden van start, die worden verzorgd door medewerkers van deze univer-
sitaire onderwijsinstituten. f. Korthagen en H. Verkuyl, in die tijd verbonden aan de 
Universiteit van Amsterdam, verzorgen incidenteel cursussen over reflectie en coa-
ching, onder de naam o4 (opleiding en ontwikkeling van de opleiding van onder-
wijsgevenden) (Korthagen & Verkyul, 1986). Deze cursussen worden na 1990 verder 
uitgebouwd.
Vanaf ongeveer 1990 gaan meer medewerkers van de universitaire onderwijsin-
stituten, vooral het IVLoS, zich toeleggen op het scholen van lerarenopleiders van 
zowel de hbo-lerarenopleidingen als de ulo’s en van zowel instituutsopleiders als 
schoolopleiders. medewerkers van het IVLoS geven cursussen reflectief opleiden en 
opleidingsdidactiek onder de naam IVLoS-plus. De cursussen voor lerarenopleiders 
nemen snel in aantal toe en groeien aan het IVLoS uit tot de ovo, de opleiding van 
opleiders (Koster & Korthagen, 1995). De cursussen worden gegeven aan opleiders 
van het eigen instituut, tweedegraads lerarenopleidingen en pabo’s, vaak in teamver-
band, en bijgewoond door instituutsopleiders en schoolopleiders. ovo heeft ruim 
tien jaar bestaan en in die periode veel opleiders in binnen- en buitenland bereikt. 
Er ontstond een vast team van opleiders van opleiders dat eveneens trainingen in 
het buitenland verzorgde, onder meer in België, Engeland, Denemarken, finland, 
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Zweden, Duitsland en rusland (persoonlijke mededeling van B. Koster en f. Kortha-
gen, cursusleiders). rond de eeuwwisseling verzorgt Korthagen in het kader van de 
Kohnstamm-leerstoel, die in het teken staat van de opleiding van opleiders, aan de 
Universiteit van Amsterdam enkele malen een traject voor lerarenopleiders onder de 
naam Expertcursus voor Lerarenopleiders. Een dergelijk traject bestond uit acht à ne-
gen avonden over reflectie, coaching en opleidingsdidactiek (persoonlijke medede-
ling van f. Korthagen). In 1993 en 1994 worden twee academische international summer 
courses gegeven, geleid door Th. Wubbels en f. Korthagen. Aan een van deze cursus-
sen doet een pabo-docent mee [dat was ik, as]. Het Centrum voor Nascholing Am-
sterdam organiseert cursussen supervisie en begeleidingsvaardigheden voor onder 
andere lerarenopleiders (rozemond, 1996). 
In 2002 beschrijft Lunenberg een curriculum voor lerarenopleiders, waarin zij zes 
competenties onderscheidt die de deelnemers aan het einde van de cursus moeten 
hebben ontwikkeld: subject competences, pedagogical and didactical competences, organisational 
competences, communicative competences en institute specific competences (Lunenberg, 2002). Het 
curriculum zou moeten bestaan uit drie learning tracks, die in het artikel worden uit-
gewerkt: ‘learning track in the teacher education institutes of the participants’, ‘lear-
ning track in the form of a course’ en een ‘virtual learning track’ (Lunenberg, 2002).
Andere universitaire onderwijsinstituten, zoals het ICLoN en het toenmalige 
UCLo richten zich vooral op de scholing van begeleiders op de scholen (http://www.
iclon.leidenuniv.nl/docent-management/scholing-zittende-docenten/docent-
coach). ook op pabo’s werden en worden cursussen gegeven voor schoolopleiders 
(ruit, 2009).
11.5	 De	VELON	
In 1989 wordt de Vereniging Lerarenopleiders Nederland, de VELoN, opgericht, die 
tot op heden bestaat. Volgens de initiatiefnemers is de tijd rijp voor: “Een vereni-
ging die zich zou gaan inzetten voor de kwaliteit van de lerarenopleidingen in het 
algemeen ongeacht het onderwijsgebied waarvoor wordt opgeleid. Het lag voor de 
hand dat de VULoN, als enige brede organisatie van opleiders van onderwijsgeven-
den, hiervoor het initiatief zou nemen” (Willems, 1989, groene katern). De missie van 
de VELoN luidt in 2011:
Het ondersteunen van mensen die werken aan de opleiding en professionalisering van le-
raren, gericht op het bevorderen van hun beroepskwaliteit. 
•	 	Deze missie vertaalt zich in drie hoofdtaken:
•	 	Het ondersteunen, organiseren en faciliteren van een platform voor ontmoeting van le-
rarenopleiders;
•	 	Het stimuleren van de professionalisering van individuele professionals en de beroeps-
groep als geheel;
•	 	Belangenbehartiging voor de kwaliteit van de professie
(http://www.velon.nl).
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Een van de activiteiten van de VELoN is het uitgeven van een tijdschrift. Als in 1989 
de overheidssubsidie voor ID (zie paragraaf 8.8) wordt beëindigd, wordt het tijd-
schrift nog een jaar door het KpC in samenwerking met de net opgerichte VELoN 
voortgezet als IDEE Tijdschrift voor Lerarenopleiders (verder IDEE). IDEE bestaat slechts 
een jaar; het KpC stopt met de uitgave van het tijdschrift en IDEE wordt door de VE-
LoN voortgezet als vELON Tijdschrift voor Lerarenopleiders. Het tijdschrift wordt vanaf 
dat moment uitgegeven door de beroepsgroep lerarenopleiders:
Voor U ligt het eerste nummer van het VELoN Tijdschrift voor Lerarenopleiders. Als U op 
de omslag kijkt ziet U dat het U wordt gepresenteerd als nr. 2 van de 12de jaargang. Heel be-
wust hebben het bestuur van de VELoN en de redactie van het VELoN Tijdschrift ervoor 
gekozen op deze manier de continuïteit te onderstrepen voor wat betreft de doelgroep en 
het beleid van IDEE, waaruit het VELoN Tijdschrift is ontstaan. Het nieuwe blad heeft 
daarbij de duidelijke zegen van het KpC, getuige de woorden van de vorige eindredacteur 
in haar redactioneel van het laatste nummer van IDEE: “IDEE werd een blad van en voor de 
beroepsgroep zelf. Nu staan we op het punt dat het ook door de beroepsgroep zelf wordt 
uitgegeven”. We hopen met dit eerste nummer op voor alle VELoN-leden en abonnees be-
vredigende manier ‘acte de présence’ te geven (Willems & Verhulst, 1991).
De VELoN en het tijdschrift richten zich op alle lerarenopleiders en niet specifiek 
op de lerarenopleiders aan de pabo. In 2007 wordt het vELON Tijdschrift voor Lerarenop-
leiders een gezamenlijk tijdschrift van de VELoN en de Vereniging Lerarenopleiders 
Vlaanderen, de VELoV en gaat het verder onder de naam Tijdschrift voor Lerarenopleiders. 
In 1990 is de oplage 820 exemplaren; in 2004 worden er 1250 exemplaren per nummer 
gedrukt en in december 2010 zijn dat er 2100. met 1500 leden en 600 exemplaren van 
het tijdschrift die aanwezig zijn in de opleidingen en bibliotheken, is het Tijdschrift 
voor Lerarenopleiders toegankelijk voor een groot deel van de lerarenopleiders in Neder-
land. Tot 2000 wordt het VELoN-tijdschrift vooral gevuld met bijdragen van auteurs 
die verbonden zijn aan eerste- en tweedegraadsopleidingen en faculteiten onder-
wijskunde van verschillende universiteiten, verzorgingsinstellingen of andere insti-
tuten. Als er over de pabo wordt geschreven, dan gebeurt dat meestal door medewer-
kers van verzorgingsinstellingen of door leidinggevenden/directeuren van de pabo. 
pas na 2000 verschijnen er meer artikelen van lerarenopleiders die zijn verbonden aan 
de lerarenopleiding primair onderwijs.
Vrijwel ieder jaar geeft de VELoN een bundel uit met bijdragen die zijn gepresen-
teerd op het VELoN-congres of publiceert deze bijdragen op Internet. In 1990, 1992 
en 1994 heeft de VELoN bovendien een jaarboek gepubliceerd met voornamelijk we-
tenschappelijke artikelen, dat vrijwel volledig wordt gevuld door medewerkers van 
de universitaire onderwijsinstituten. Daarnaast wordt incidenteel een niet-acade-
mische publicatie in boekvorm uitgegeven, zoals Trends in Dutch teacher education (Wil-
lems, Stakenborg & Veugelers, 2000) en Perspectieven op samen leraren opleiden (Bergen et 
al., 2009). Binnen de VELoN is, voor het eerst in Nederland en ook daarbuiten, speci-
fiek aandacht voor beginnende lerarenopleiders (Gommers et al., 2004). Het VELoN-
tijdschrift en andere VELoN-uitgaven dragen in hoge mate bij aan de professionele 
kennisbasis voor lerarenopleiders. Samen bestrijken zij veel en heel verschillende on-
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derwerpen die van belang zijn voor het werk van lerarenopleiders (zie bijvoorbeeld 
het overzicht van de themanummers van het (vELON) Tijdschrift voor Lerarenopleiders in 
figuur 13). 
Figuur 13 Themanummers van het (velon) Tijdschrift voor Lerarenopleiders vanaf 1992
1992: Educatieve faculteiten 
1994: Leren leren 
1995: recente ontwikkelingen in de lerarenopleidingen 
1996: Waarden leren leren 
1997: Leraar-in-opleiding of Leraar-in-opleiding 
1999: Lerarenopleidingen met ICT op de drempel van de toekomst 
2000: Internationalisering 
2001: Assessment 
2002: Vakdidactiek 
2003: Leraren opleiden in Vlaanderen en Nederland 
2004: Kennisontwikkeling binnen de lerarenopleiding 
2005: De geschiedenis van de lerarenopleidingen 
2006: Diversiteit in de lerarenopleiding
2007: Het gaat om de inhoud! 
2008: onderzoek! 
2009: opleiden in de school, waar gaat het over en waar gaat het om? 
2010: onderzoekende leraren en lerarenopleiders
De VELoN richt zich aanvankelijk op traditionele activiteiten van een vereniging, als 
de organisatie van conferenties en studiedagen en het uitgeven van het tijdschrift en 
enkele boeken. Vanaf 2000 wordt de VELoN steeds meer een aanspreekpunt voor de 
overheid als het gaat om de professionele ontwikkeling van lerarenopleiders en het 
beleid met betrekking tot lerarenopleiders. De VELoN ontwikkelt een aantal instru-
menten en onderneemt activiteiten die zijn gericht op de professionele ontwikke-
ling van individuele lerarenopleiders en van de beroepsgroep (Koster, 2002): de be-
roepsstandaard voor lerarenopleiders, het registratietraject voor lerarenopleiders en 
de VELoN-kennisbasis voor lerarenopleiders. De VELoN voert deze projecten uit in 
samenwerking met medewerkers van universitaire onderwijsinstituten. 
In 1997 vraagt de minister van onderwijs, Cultuur en Wetenschappen dr. j. rit-
zen de VELoN een beroepsstandaard en een register voor lerarenopleiders te ontwik-
kelen. met financiële steun van de overheid gaat in 1998 het project Beroepskwali-
teit Lerarenopleiders van start (zie voor de beschrijving en resultaten van dit project: 
Koster, 2002; Koster, Dengerink, Lunenberg & Korthagen, 2008). In 2001 wordt een 
registratieprocedure ontwikkeld en in 2002 worden de eerste 32 lerarenopleiders ge-
registreerd. In 2004 zijn 76 lerarenopleiders geregistreerd (vELON Tijdschrift voor Lera-
renopleiders, 2005, nr. 4, p. 47-48) en in 2010 zijn dat er 337 (Stichting register Lerarenop-
leiders, 2010) – zowel instituutsopleiders als schoolopleiders. Het is niet nauwkeurig 
na te gaan hoeveel opleiders van de pabo zijn geregistreerd, omdat in veel gevallen de 
geregistreerde opleiders alleen vermelden aan welke hogeschool ze zijn verbonden 
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en niet of ze aan de lerarenopleiding voor primair onderwijs of voortgezet onderwijs 
werken. 
Een standaard en de mogelijkheid tot registratie zijn professionaliseringsgebeur-
tenissen in het proces van het professionaliseren van het beroep (zie hoofdstuk 2) die 
zijn bedoeld om ongekwalificeerden buiten te sluiten, hiërarchie aan te brengen bin-
nen het beroep en/of de status van het beroep te verhogen. De registratie van leraren-
opleiders heeft vooralsnog geen civiel effect. op de site van de Stichting registratie 
Lerarenopleiders (SrLo) en in publicaties van projectleiders en anderen die schrijven 
over de standaard en de registratie, wordt de nadruk gelegd op de standaard en de 
registratieprocedure als middel tot professionele ontwikkeling van individuele lera-
renopleiders en de beroepsgroep (Koster & Dengerink, 2008). Aelterman, Daems, En-
gels en Van petegem (2000) benadrukken het belang van een beroepsstandaard voor 
lerarenopleiders voor het opleidersteam van een lerarenopleiding. Aanvankelijk was 
er één beroepsstandaard voor alle lerarenopleiders, inclusief schoolopleiders, maar er 
blijkt behoefte aan een aparte standaard voor schoolopleiders; deze wordt in 2008 ge-
publiceerd (melief, 2009).
In 2010 start de VELoN een project dat tot doel heeft: het ontwikkelen van wat een 
‘kennisbasis’ voor lerarenopleiders wordt genoemd, de VELoN-kennisbasis. De VE-
LoN-kennisbasis bestaat uit Nederlandstalige en Engelstalige encyclopedische tek-
sten over een groot aantal facetten van het opleiden van leraren (Dengerink et al., 
2010). De VELoN-kennisbasis is niet zozeer bedoeld om het prestige van de beroeps-
groep te vergroten, maar volgens de projectleiders meer “om individuele lerarenop-
leiders en de beroepsgroep te helpen meer grip te krijgen op de essentiële kennis die 
nodig is voor de beroepspraktijk. met die kennis kunnen lerarenopleiders hun visie, 
motivatie en handelen beter onderbouwen, verder ontwikkelen en daarover commu-
niceren” (Dengerink et al., 2010). Aan de VELoN-kennisbasis hebben (juli 2011) 66 
auteurs meegewerkt, waarvan er twintig zichzelf lerarenopleider noemen. Twee van 
deze twintig zijn verbonden aan een school voor voortgezet onderwijs, vier aan een 
ulo en één lerarenopleider werkt aan een hogeschool voor de kunsten. De dertien res-
terende lerarenopleiders vermelden alleen hun hogeschool en het is daardoor niet na 
te gaan hoeveel van hen zijn verbonden aan een lerarenopleiding primair onderwijs 
(http://www.kennisbasislerarenopleiders.nl).
11.6	 Kennis	voor,	over	en	door	lerarenopleiders
Door het Tijdschrift voor Lerarenopleiders, de boekuitgaven van de VELoN en de vele an-
dere uitgaven, al of niet voortkomend uit projecten, beschikken Nederlandse lera-
renopleiders over professionele kennis van een groot aantal aspecten van het oplei-
den van leraren. Bovendien hebben lerarenopleiders dankzij Internet toegang tot 
professionele en academische kennis die in andere delen van de wereld wordt gepro-
duceerd. Het is onbekend of en in welke mate de lerarenopleiders kennis nemen van 
al deze informatie en of en hoe deze hun werk beïnvloedt.
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Zoals blijkt uit hoofdstuk 8 werd al in de vorige periode academische kennis ont-
wikkeld over de lerarenopleiding en het opleiden van leraren. Dat gebeurde door on-
derwijskundigen, soms in samenwerking met medewerkers van de LpC’s. mede door 
het verdwijnen van de onderwijskunde in engere zin (Van Wieringen, 2011) aan de 
universiteiten en de veranderende rol van de LpC’s zijn het vanaf 1984 minder dan 
voorheen onderwijskundigen en medewerkers van de LpC’s die academische kennis 
voor en over lerarenopleiders ontwikkelen. Na het ontstaan van de universitaire on-
derwijsinstituten in het begin van de jaren tachtig van de vorige eeuw vindt het on-
derzoek voor en over lerarenopleiders voor een groot deel plaats binnen deze institu-
ten. Het gaat daarbij vooral om onderzoek voor lerarenopleiders in het algemeen en 
minder om onderzoek dat specifiek is bedoeld voor lerarenopleiders primair onder-
wijs. Vanaf ongeveer 2000 vindt daarnaast zowel praktijkonderzoek als academisch 
onderzoek naar de lerarenopleiding en het opleiden van leraren plaats binnen de 
hbo-lerarenopleidingen en dus ook binnen de lerarenopleiding primair onderwijs. 
Vanaf de jaren negentig van de vorige eeuw verschijnen de eerste professionele en 
academische publicaties over lerarenopleiders, waarbij het bijna altijd gaat over lera-
renopleiders in het algemeen en niet specifiek over opleiders aan de pabo. Vrijwel alle 
Nederlandstalige professionele artikelen over lerarenopleiders worden gepubliceerd 
in het Tijdschrift voor Lerarenopleiders. Het academisch onderzoek naar lerarenopleiders 
wordt gepubliceerd in Pedagogische Studiën en in internationale tijdschriften, zoals Tea-
ching and Teacher Education, Teachers and Teaching: Theory and Practice en Studying Teacher Edu-
cation. De professionele en academische literatuur over lerarenopleiders vormt de ba-
sis voor dit hoofdstuk en voor paragraaf 2.4.
Net als in het buitenland wordt ook in Nederland het doen van onderzoek door 
hbo-docenten, en dus ook door lerarenopleiders, gestimuleerd (Lunenberg, ponte & 
Van de Ven, 2007; Lunenberg, Korthagen & Zwart, 2010). Dat onderzoek krijgt vaak 
de vorm van actieonderzoek of self-study-onderzoek, dat als doel heeft het leveren van 
een bijdrage aan zowel de academische kennis van de beroepsgroep lerarenopleiders, 
als aan het ontwikkelen van de eigen onderwijspraktijk en die van andere opleiders 
(Loughran, Hamilton, LaBoskey & russell, 2004). Lunenberg en Korthagen pleiten 
voor zelfstudieonderzoek voor opleiders als een productieve wijze van kennisontwik-
keling: “Een zelfstudie is dus een reflectief leerverslag, een verslag van een stuk eigen 
ontwikkeling in het beroep van opleider, zoals die tot stand kwam door onderzoeks-
matig naar de eigen opleidingspraktijk te kijken” (Lunenberg & Korthagen, 2004, p. 29).
Hogescholen ontwikkelen zich van hbo-instellingen tot universities of applied science, 
waarbinnen onderwijs en onderzoek een plaats krijgen (Geerdink & Verbunt, 2010). 
De overheid stimuleert het praktijkonderzoek aan hbo-instellingen. In 2001 sluit de 
overheid een convenant met de HBo-raad waarin wordt afgesproken dat de hoge-
scholen middelen kunnen aanvragen om lectoren aan te stellen en vanaf 2002 wor-
den op grote schaal in alle sectoren van het hbo lectoren aangesteld. op de website 
van forum voor praktijkgericht onderzoek, een website van en voor lectoren, staat te 
lezen dat lectoren worden aangesteld om twee redenen: een lector moet ervoor zor-
gen dat het onderwijs en het bedrijfsleven beter op elkaar worden afgestemd en geeft 
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leiding aan een kenniskring, een groep docenten die praktijkgericht onderzoek doet 
(http://www.lectoren.nl). Doordat lectoren worden aangesteld die als lerarenoplei-
der voor het voortgezet onderwijs of het primair onderwijs hebben gewerkt, of nog 
steeds werken, en doordat lerarenopleiders primair onderwijs participeren in lecto-
raten, dragen lerarenopleiders in toenemende mate bij aan kennisontwikkeling over 
leren, onderwijzen en opleiden. In 2009 stelt de overheid extra geld ter beschikking 
om in de pedagogische sector meer lectoren aan te stellen (ministerie van onderwijs, 
Cultuur en Wetenschap, 2009). Het onderzoek dat binnen de kenniskringen wordt 
uitgevoerd, wordt vaak gepubliceerd binnen de hogescholen of op Internet. In toe-
nemende mate echter wordt het onderzoek door pabo-docenten gepubliceerd in het 
Tijdschrift voor Lerarenopleiders. 
Binnen de lerarenopleiding primair onderwijs is recentelijk een begin gemaakt 
met academisch onderzoek in de vorm van promotieonderzoek naar de lerarenop-
leiding en het opleiden van leraren. In 2007 promoveerde Geerdink met onderzoek 
naar seksespecifieke studentfactoren op de pabo (Geerdink, 2007). pauw (2007) pro-
moveerde op een onderzoek naar de didactische implicaties van de retorisering van 
reflectieverslagen op de pabo. Geldens (2007) deed onderzoek naar leren onderwijzen 
in een werkplekleeromgeving en Van der Leeuw (2006) deed onderzoek naar de rol 
van schrijftaken in de lerarenopleiding. Deze onderzoekers zijn pioniers van het aca-
demisch onderzoek dat wordt uitgevoerd door lerarenopleiders primair onderwijs 
en zij dragen bij aan het opbouwen van een academische kennisbasis over het oplei-
den van leraren.
11.7	 Conclusie
11.7.1  Hoe professionaliseert het beroep van lerarenopleider zich vanaf 1984 vanuit het perspectief van 
professionaliseringsgebeurtenissen?
Vanaf 1984 is er meer aandacht voor lerarenopleiders en vinden er meer professio-
naliseringsgebeurtenissen plaats dan in de voorgaande perioden. De pA-docenten 
waren formeel al docenten in het hoger onderwijs, maar als de pabo’s onderdeel 
gaan uitmaken van hogescholen worden pabo-docenten daadwerkelijk gezien – en 
zien zij zichzelf – als docenten in het hoger onderwijs. Hoewel in de Pabo-wet oplei-
ders nog steeds leraren worden genoemd worden zij in documenten vrijwel altijd 
aangeduid met docent of lerarenopleider. Al vanaf 1914 bestonden er verenigingen 
en tijdschriften voor opleiders die echter, vaak door geldgebrek, vroeg of laat wer-
den beëindigd. De oprichting van de VELoN en het vELON Tijdschrift voor Lerarenop-
leiders zijn dus in principe geen nieuwe professionaliseringsgebeurtenissen, maar ze 
zijn wel belangrijk voor de professionalisering van de gehele beroepsgroep leraren-
opleiders. 
Vanaf 1984 nemen de mogelijkheden toe voor instituutsopleiders en schoolop-
leiders om zich specifiek te scholen als opleider. medewerkers van de universitaire 
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onderwijsinstituten nemen het initiatief tot het verzorgen van scholingen en cur-
sussen en daardoor ontstaat binnen de algemene beroepsgroep lerarenopleiders een 
groep die zich gaat toeleggen op het scholen van lerarenopleiders. Hetzelfde gebeur-
de tweehonderd jaar geleden binnen de beroepsgroep onderwijzers, toen een groep 
binnen de beroepsgroep onderwijzers zich ging toeleggen op het opleiden van on-
derwijzers (zie hoofdstuk 4). 
Het ontstaan van de beroepsstandaard voor lerarenopleiders, de mogelijkheid tot 
registratie en de VELoN-kennisbasis zijn belangrijke professionaliseringsgebeurte-
nissen voor de lerarenopleiders. De standaard, het register en de VELoN-kennisba-
sis zijn minder dan dergelijke professionaliseringsgebeurtenissen binnen het tradi-
tionele denken over professionalisme, instrumenten om onbevoegden uit te sluiten 
en de status van het beroep te verhogen. Zij zijn vooral bedoeld om de professionele 
ontwikkeling van lerarenopleiders te bevorderen en de kwaliteit van het werk van le-
rarenopleiders te verbeteren; en dat kan leiden tot statusverhoging van het beroep.
opvallend is dat in de documenten en projecten veel voornemens worden gefor-
muleerd die achteraf niet worden waargemaakt. Dat geldt in het bijzonder als het 
gaat om de scholing en professionele ontwikkeling van lerarenopleiders. Binnen 
pmL wordt wel een Taakgroep Branche-opleidingsplan in het leven geroepen, maar 
mede doordat pmL ophoudt te bestaan blijft het bij een plan voor de professionali-
sering van de lerarenopleiders. Initiatieven van de overheid die betrekking hebben 
op de professionele ontwikkeling van lerarenopleiders die wel worden geëffectueerd 
zijn de projecten over de beroepsstandaard en registratie van lerarenopleiders.
11.7.2  Hoe ontwikkelt het beroep van lerarenopleider vanaf 1984 vanuit het perspectief van monopo-
lie, autonomie en professionele en academische kennis?
Vanaf 1984 bestaat er een strijd tussen de lerarenopleidingen primair onderwijs en de 
scholen voor primair onderwijs. Het gaat daarbij zowel om het monopolie (Wie heeft 
het recht om leraren primair onderwijs op te leiden?) als de autonomie (wie bepaalt 
de inhoud van de opleiding voor leraren primair onderwijs?). Gesteund door het be-
leid en financiële middelen van de overheid vindt opleiding van leraren primair on-
derwijs in toenemende mate plaats binnen de school. Instituutsopleiders behouden 
formeel hun monopoliepositie om examens af te nemen, maar deze positie komt on-
der druk te staan als scholen in toenemende mate een formele rol gaan spelen in het 
opleiden van aanstaande leraren. De autonomie van de instituutsopleiders wordt be-
perkt doordat schoolopleiders een deel van het opleidingscurriculum op de scholen 
gaan verzorgen. De mentoren en schoolopleiders worden een professionele beroeps-
groep, die door de overheid en de beroepsgroep lerarenopleiders als zodanig wordt 
erkend. De ontwikkeling van het opleiden in de school is nog volop in ontwikkeling 
en het resultaat van de strijd om het recht om leraren op te leiden (monopolie) en 
zeggenschap over de inhoud van het curriculum (autonomie) is nog niet duidelijk. 
Vooralsnog lijkt de meest waarschijnlijke uitkomst van de strijd het ontstaan van 
twee collegiale beroepsgroepen. 
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In deze periode wordt de autonomie van opleiders zowel beperkt als uitgebreid. 
Als gevolg van het afschaffen van het staatsexamen voor onderwijzers en de deregule-
ring van het hoger onderwijs krijgen opleidingen meer zeggenschap over de inhoud 
en vormgeving van het onderwijs – en daarmee neemt hun autonomie toe. Tegelij-
kertijd bemoeit de overheid zich actief met de inhoud van de opleiding – en daardoor 
neemt de autonomie van opleiders af. De overheid betrekt opleiders bij het ontwik-
kelen van de inhoud van het curriculum en de kennisbases voor de opleiding. Naast 
de overheid zijn er in deze periode verschillende, overheidsgerelateerde instellingen 
die invloed proberen te krijgen op de inhoud en vorm van de lerarenopleidingen in 
het algemeen en vooral op die van de lerarenopleiding primair onderwijs, zoals de 
HBo-raad, de onderwijsraad, de NVAo en de Inspectie. De opleidingen, bijvoor-
beeld via het Landelijk overleg Lerarenopleidingen Basisonderwijs of de educatieve 
faculteiten van hogescholen, spelen in dit proces een geringe rol. De lerarenopleiding 
primair onderwijs lijkt eerder het onderwerp van een gecompliceerde strijd om de 
zeggenschap over de opleiding, dan een van de spelers in het veld.
De toename van professionele en academische publicaties op het terrein van oplei-
den en opleiders wijst op een verdere professionalisering van het beroep. onderzoek 
naar de lerarenopleiding wordt niet alleen uitgevoerd door onderzoekers die tradi-
tioneel tot de academici behoren, zoals academische pedagogen of onderwijskundi-
gen, maar ook door medewerkers van de universitaire opleidingsinstituten en, zij 
het vooralsnog beperkt, door lerarenopleiders primair en voortgezet onderwijs. Het 
doen van praktijkonderzoek door leraren en lerarenopleiders wordt gestimuleerd, 
conform de uitgangspunten van het nieuwe professionalisme. Dat onderzoek heeft 
een tweeledig doel: bevorderen van academische kennis over onder meer leraren, on-
derwijzen en opleiden, en bijdragen aan de professionele ontwikkeling van leraren-
opleiders. 
De kloof die Zeichner signaleert tussen praktijkonderzoek en academisch onder-
zoek bestaat ook in Nederland. Hoewel praktijkonderzoek formeel bedoeld is om 
zowel een bijdrage te leveren aan de professionele als aan de academische kennis-
basis van de beroepsgroep, blijkt de bijdrage aan de academische kennisbasis voor-
alsnog beperkt. praktijkonderzoek van Nederlandse lerarenopleiders wordt zelden 
in academische tijdschriften gepubliceerd en auteurs die publiceren in academische 
tijdschriften verwijzen zelden naar praktijkonderzoek. De academische onderzoe-
kers, meestal medewerkers van universitaire onderwijsinstituten, ontwikkelen aca-
demische kennis voor en over lerarenopleiders en publiceren deze kennis in acade-
mische tijdschriften. Net als de pedagogen en onderwijskundigen voor hen maken 
zij deze academische kennis toegankelijk voor de lerarenopleiders primair onderwijs 
(en voortgezet onderwijs) door over hun onderzoek te publiceren in professionele 
tijdschriften of het beschikbaar te stellen op Internet. De invloed van de lectoren die 
verbonden zijn aan de lerarenopleiding primair onderwijs (en soms aan de hbo-le-
rarenopleidingen) neemt toe en de lectoren stimuleren het doen van praktijkonder-
zoek door lerarenopleiders. Er is een begin gemaakt met het doen van academisch 
onderzoek door lerarenopleiders, vooral promotieonderzoek. Deze lerarenopleiders 
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hebben rechtstreeks toegang tot de academische kennisbasis en leveren een bijdrage 
aan de academische kennisbasis van hun beroepsgroep. 
Er speelt zich vanaf de jaren tachtig van de vorige eeuw eveneens een strijd af om 
het recht om lerarenopleiders te scholen. Door de verschuivingen in de financiering 
van de verzorgingsstructuur krijgen en nemen medewerkers van de universitaire on-
derwijsinstituten de kans cursussen voor instituutsopleiders en schoolopleiders te 
verzorgen en een leidende rol te spelen in projecten voor de professionele ontwik-
keling van lerarenopleiders die binnen de VELoN worden ontwikkeld. De lectoren 
worden de afgelopen tien jaar steeds belangrijker rol in de scholing en professionele 
ontwikkeling van lerarenopleiders primair onderwijs, onder meer doordat ze leiding 
geven aan onderzoek door lerarenopleiders.
11.7.3  Welke professionele identiteit is of welke professionele identiteiten zijn vanaf 1984 beschikbaar 
voor opleiders?
Na 1984, als de meeste pabo’s onderdeel gaan uitmaken van hogescholen en de lera-
renopleiding primair onderwijs in wetten voor het hoger onderwijs wordt geregeld, 
komt voor pabo-docenten de identiteit van docent in het hoger onderwijs beschik-
baar.
Vanaf 1984 leiden de pabo-docenten formeel leraren basisonderwijs op en het be-
grip lerarenopleider is vanaf dat moment niet alleen op de lerarenopleiders voort-
gezet onderwijs, maar ook op lerarenopleiders primair onderwijs van toepassing. 
Door de toename in professionele en academische publicaties voor lerarenopleiders 
en over lerarenopleiders wordt de identiteit van lerarenopleider sterker. Deze iden-
titeit kenmerkt zich, doordat lerarenopleiders worden gezien als een specifieke be-
roepsgroep, als die van leraren van leraren en tweede-ordeleraren (zie hoofdstuk 2). 
Het begrip lerarenopleider wordt in beleidsdocumenten en professionele en acade-
mische publicaties steeds vaker gebruikt voor de lerarenopleider primair onderwijs. 
Door de opkomst van het opleiden in de school worden opleiders op het instituut 
vaak instituutsopleiders genoemd en opleiders in de school, die steeds meer taken 
krijgen in het opleiden van leraren, schoolopleiders.
Door de introductie van lectoren, door de opkomst van praktijkonderzoek voor le-
raren en lerarenopleiders en doordat lerarenopleiders primair onderwijs promotie-
onderzoek gaan doen, ontwikkelen meer en meer lerarenopleiders primair onderwijs 
een identiteit als onderzoeker.
12 Hilde: opleidingsdocent en  
taaldocent
Inleiding
In dit hoofdstuk staat het professionele levensverhaal van Hilde centraal. Hilde werd 
geboren in 1958 en is vanaf 1989 verbonden aan de opleiding waar zij heeft gestu-
deerd en ten tijde van het eerste en tweede interview nog steeds werkt. Toen Hilde in 
1989 begon te werken als opleider, was de Pabo-wet al vijf jaar van kracht. Aanvankelijk 
merkte Hilde niet veel van de vernieuwingen die in het opleidingsonderwijs moes-
ten worden ingevoerd, maar in de loop van de jaren negentig verandert de opleiding 
waar zij werkt ingrijpend, vooral nadat deze subsidie kreeg voor het ontwikkelen van 
een zogenaamde ICT-rijke opleiding. Het eerste interview met Hilde is, net als dat 
met de andere opleiders, afgenomen in 2004. In de periode van 2004 tot 2011 veran-
dert de pabo en verandert ook het werk van Hilde, evenals haar kijk op haar werk en 
haar kijk op haar eigen identiteit. Hilde reageert schriftelijk op het haar voorgelegde 
interview uit 2004 en er is met haar in mei 2011 een tweede interview gehouden. op-
merkingen van Hilde die hebben geleid tot aanvullingen of verbeteringen van het 
eerste interview zijn zonder extra vermelding in de tekst verwerkt. opmerkingen die 
betrekking hebben op de periode na 2004, dus na het eerste interview, zijn aan het 
professionele levensverhaal toegevoegd met een opmerkingen waaruit blijkt dat het 
gaat om opmerkingen over de periode na 2004. In dit hoofdstuk wordt voor Hilde 
antwoord gegeven op onderzoeksvraag 2: ‘Hoe ontwikkelt de professionele identi-
teit van Hilde zich?’ Deze onderzoeksvraag kent twee deelvragen, die in de conclusie 
worden beantwoord:
•	 	Welke professionele identiteit is of welke professionele identiteiten van Hilde zijn 
af te leiden uit de wijze waarop zij tijdens het interview over zichzelf als opleider en 
over haar werk spreekt?
•	 	Hoe ontwikkelt Hilde zich tot onderwijzer, hoe verloopt de transitie van onder-
wijzer naar opleider en hoe verloopt de verdere ontwikkeling van de professionele 
identiteit van Hilde als opleider?
Daarnaast wordt in de conclusie van dit hoofdstuk antwoord gegeven op onder-
zoeksvraag 3: ‘Hoe verhoudt de ontwikkeling van de professionele identiteit van Hil-
de zich tot de ontwikkeling van het beroep van opleider in de periode waarin zij is 
verbonden aan deze opleiding?’
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Jeugd:	ik	was	een	hele	brave	leerling
Hilde werd geboren in 1958. Haar vader stierf toen ze nog heel jong was, een gebeur-
tenis die diepe indruk maakte op Hilde en haar moeder. Hilde ging in 1962 naar de 
kleuterschool en in 1964 naar de lagere school: “Een ouderwetse Nutsschool. Terwijl 
er op de nieuwbouwscholen al met documentatiecentra werd gewerkt, kregen wij 
nog klassikaal, ongedifferentieerd les”. In haar herinnering is de lagere school nog 
zo ouderwets, dat zij leerde lezen met ‘aap, noot, mies’: “Ik heb nog met Hoogeveens 
leesplankje leren lezen. ja, met het doosje en ‘aap, noot, mies’. Er zijn maar weinig 
mensen van mijn generatie die dat nog hebben meegemaakt”. Net als piet en Thom 
wist Hilde al jong dat ze het onderwijs in wilde gaan. De moeder van Hilde gaf pia-
noles aan huis en Hilde zag haar moeder lesgeven; bovendien zaten enkele tantes in 
het onderwijs. Als haar gevraagd werd, wat ze later wilde worden, zei ze altijd ‘juf’. 
Haar moeder, tantes en vriendinnen van haar moeder zeiden vaak tegen Hilde dat ze 
‘geknipt’ was voor het onderwijs. Hilde benadrukt dat ze door te kiezen voor onder-
wijzeres de voorspelling uit haar jeugd liet uitkomen. Hilde ging graag naar school 
en identificeerde zich met de meester of juf: “Ik was een brave leerling. Ik ergerde me 
aan vervelende kinderen. Ik had ook reuze te doen met de meester of juf als die last 
hadden van sommige kinderen”. Hilde was geen echte leider in de klas, maar ze nam 
wel initiatieven, bijvoorbeeld om toneelstukjes op te voeren of een geheime club op 
te richten: “Ik geloof dat de pedagogische kant niet mijn sterkste kant was. Het was 
vooral, denk ik, de frikkerige kant, de didactische kant”.
In 1970 ging Hilde naar het atheneum in Z. De andere kinderen uit haar klas gingen 
naar een grote scholengemeenschap in de nabijgelegen grote stad, maar Hildes moe-
der stuurde haar naar een relatief kleine scholengemeenschap. Desondanks was de 
overgang van de lagere school naar de scholengemeenschap voor Hilde groot. In haar 
herinnering was zij kinderlijk voor haar leeftijd en naïef: “Ik kwam terecht in de brug-
klas met kinderen die van grote scholen kwamen en naar de disco gingen. Dat gebeur-
de op mijn lagere school niet”. Dat alles leidde ertoe dat Hilde over haar begintijd op 
het vwo zegt: “Ik was daar een reuzenvreemde eend in de bijt. Echt een muts en mijn 
brugklastijd was niet leuk”. In de hoger klassen ging het beter, vooral toen Hilde sa-
men met leerlingen van het gymnasium les kreeg, omdat ze daar in contact kwam met 
leerlingen die net als Hilde klassieke muziek maakten. Hilde was geïnteresseerd in ta-
len en exacte vakken en uiteindelijk koos ze voor een bètavakkenpakket met talen. 
ook op het vwo identificeerde Hilde zich met de leraren. Terugkijkend beseft ze dat ze 
veel heeft overgenomen van de goede leraren van toen. Hilde had vooral bewondering 
voor leraren die dingen goed konden uitleggen, want dat vond en vindt ze belang-
rijk: “mijn talenleraren hebben mij geïnspireerd, maar ook mijn leraar natuurkunde. 
Ik heb veel gehad aan leraren die dingen stukje bij beetje goed konden uitleggen”.
In de laatste klas wist Hilde niet goed wat zij na het vwo wilde gaan doen. Ze zag 
dat jongeren in haar omgeving, zoals de studenten van haar moeder en haar neven en 
nichten, kozen voor heel verschillende studies, maar Hilde had niet het gevoel dat de 
wereld voor haar open lag: “Ik denk dat ik erg geneigd was het onderwijs in te gaan”. 
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Dat had volgens Hilde ook te maken met traditionele opvattingen over de beroeps-
keuze van meisjes: een meisje werd verpleegster of onderwijzeres. Bovendien leek het 
ook voor haar moeder een vanzelfsprekendheid dat Hilde naar de pA zou gaan. Hil-
de kreeg na een beroepskeuzetest het advies om een taal te gaan studeren. Terugkij-
kend denkt ze dat ze een taal of Algemene Taalwetenschap had moeten kiezen, maar 
ze had toen het gevoel dat het studeren van een taal ‘geen kunst’ was; ze zocht meer 
uitdaging. Bovendien verwachtte ze dat ze met een talenstudie bijna zeker op een 
school voor voortgezet onderwijs zou terechtkomen en dat wilde ze niet: “Ik had al 
wel door, omdat ik zo serieus en nerderig was, dat ik zeker niet makkelijk met pubers 
zou kunnen werken”.
Hilde speelde niet onverdienstelijk viool en dacht erover om naar het conservato-
rium te gaan. Uiteindelijk deed ze dat niet, omdat ze zich afvroeg of ze genoeg talent 
had en of ze wel in de muziekwereld wilde “vechten en sappelen om aan de bak te 
komen”. Dat laatste leek haar een ‘smet’ op haar liefde voor de muziek en ze besloot 
muziek te blijven spelen als hobby. Hilde overwoog ook om psychologie of pedago-
giek te gaan studeren, maar die vakken vielen af – volgens haarzelf omdat het een 
‘neurotische beroepskeuze’ was. Uiteindelijk koos Hilde voor de pedagogische aca-
demie, de pA: “Ik had toch sterk dat didactische en wilde mensen iets leren. Nou, dan 
kom je op de pA terecht en dat leek me eigenlijk ook leuk”. De opleiding was toen-
tertijd heel breed, met veel verschillende vakken, ook kunstvakken, en dat was vol-
gens Hilde handig voor iemand die het moeilijk vond om te kiezen en overal belang-
stelling voor had. ook wilde ze graag iets betekenen voor kinderen die het moeilijk 
hadden. Ze was onder de indruk van een boekje van iemand die met kinderen met 
gedragsproblemen werkte, met de titel: p.S. U begreibt me tog niet (Craig & Dam, 1974). 
Hilde voegt er in het tweede interview aan toe: “misschien was de pA toch een neuro-
tische beroepskeuze, want ik had het thuis en op school ook moeilijk gehad”.
De	PA:	ik	wilde	gewoon	weten	hoe	een	leerlijn	eruit	ziet
Hilde ging in 1976 naar een protestants-christelijke pA in een grote stad, die toen be-
kend stond om de aandacht voor de expressievakken: “Ik hield ontzettend van mu-
ziek en van kunst en van al dat soort dingen en ik wilde dus naar die pA”. Het was in 
die tijd niet erg gebruikelijk dat iemand, jongen of meisje, naar de pA ging met een 
vwo-diploma en Hilde was (weer) een uitzondering: “Als je vwo had, ging je naar de 
universiteit, dus was ik weer een vreemde eend in de bijt. Ik wilde meer weten dan ik 
kreeg en las er veel omheen”. De pA van Hilde was een opleiding met een sterke pro-
testants-christelijke identiteit. Voor de vrijzinnig-hervormde, ‘bijna humanistisch’ 
opgevoede Hilde te sterk. Ze vond het verschil in sfeer tussen de openbare school die 
ze als kind had bezocht en de christelijke basisscholen waar ze stage moest lopen, 
groot: “Ik vond die christelijke scholen zo benepen. Er waren leraren die stonden te 
dreigen met de hemel en de hel en met jezus en noem maar op. Dat mag je pedago-
gisch gewoon niet doen”.
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op de pA was er naast aandacht voor de vakinhoud, bij verschillende vakken aan-
dacht voor vakdidactiek. ook werden er nieuwe vakonderdelen ingevoerd, zoals 
jeugdliteratuur. meestal stond in deze vakken de theorie van de vakdidactiek en bij-
voorbeeld jeugdliteratuur centraal en ging het er niet om hoe de vakken in de prak-
tijk werden gegeven. Als gevolg daarvan was er een sterke scheiding tussen de vak- 
en vormingsgebieden die werden onderwezen op de pA en de praktijk op de lagere 
school. op de opleiding werden de studenten toegerust met vakkennis, vakdidac-
tiek en pedagogiek, maar het was de bedoeling dat zij die kennis zelf in de praktijk 
zouden brengen. Die sterke scheiding tussen praktijk en theorie was voor Hilde een 
groot probleem, want ze had behoefte aan praktische voorbereiding en aan onder-
werpen als orde houden: “In mijn derde jaar werd ik ontzettend ongerust en ik ben 
naar een docente gegaan en heb gezegd dat ik niet alleen theorie wilde. Ik vond het 
vak Nederlands leuk en ik vond het leuk dat ik zo veel over literatuur en over jeugd-
literatuur te weten kwam, maar ik wilde ook weten hoe ik stapje voor stapje ontle-
den moest uitleggen of hoe ik kinderen kon leren lezen”. Tot Hildes teleurstelling en 
frustratie antwoordde de docente dat dat zichzelf zou wijzen als ze eenmaal voor de 
klas zou staan, want voor alle vakken bestonden methoden en daar stond in hoe het 
vak in de praktijk moest worden gegeven: “Ik wilde gewoon recepten, bijvoorbeeld 
over orde houden, maar de docenten wilden die niet geven”. Hilde vond de opleiding 
interessant, maar ze leerde niet wat ze eigenlijk wilde leren.
Het vak pedagogiek nam een belangrijke plaats in binnen het curriculum van de 
pA en, conform de idealen van de academisering, het minder schools worden van de 
pA, werd er projectonderwijs gegeven: “We hadden een echt zeventiger jaren pro-
ject, dat heette praktische pedagogiek en bestond helemaal uit groepsopdrachten. je 
kreeg nauwelijks les over de kaders van pedagogiek. je moest zelf stukken lezen, die 
moest je met elkaar in groepjes bespreken en dan vertellen over je eigen jeugd enzo-
voort”. Evenmin als de vak- en vormingsgebieden was het vak pedagogiek direct ge-
richt op de praktijk van het lager onderwijs. Een gevolg van de academisering van de 
opleiding was dat studenten zich in het laatste studiejaar konden specialiseren in een 
bepaald vak- of vormingsgebied. Hilde specialiseerde zich in muziek en geschiedenis 
en liep het laatste jaar onder meer stage in het jenaplanonderwijs.
oppervlakkig gezien verliep de stage van Hilde goed. Zij deed veel moeite om de 
lessen aantrekkelijk te maken – ze gaf lessen met veel audiovisueel materiaal – maar 
als Hilde langere tijd een klas moest onderwijzen, ging het mis: “Als ik routinelessen 
moest draaien, trad bij de kinderen metaalmoeheid in en dan kon ik ze niet meer ver-
rassen. Ik kon geen orde houden en sloeg dan helemaal dicht”. De leraren van de pA 
en de mentoren van de lagere school merkten niets. Uiteindelijk ging Hilde naar een 
leraar Nederlands en vertrouwde hem haar zorgen toe, maar hij suste Hilde en zei 
dat het wel goed zou komen. Dat had hij volgens Hilde niet moeten zeggen: “Want 
als een student met zoiets komt, lijdt zij daar heel erg onder”. Hierna sprak Hilde 
niet meer over haar zorgen en koos ze vooral voor veilige kijkstages: “Ik heb eigen-
lijk maar twee jaar echt voor een klas gestaan en voor de rest ben ik het gewoon uit de 
weg gegaan en niemand heeft dat gemerkt. Daar heb ik mezelf mee tekort gedaan”.
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Hilde dacht op de opleiding niet dat ze opleider wilde worden en ze identificeerde 
zich niet met haar opleiders als opleiders. opleiders waren zeer betrokken bij hun 
vak, vakdidactiek en pedagogiek, maar er werd nauwelijks een relatie gelegd met de 
stage en de latere praktijk, althans niet op de manier die Hilde nodig had. Hilde had 
wel een goede relatie met enkele van haar opleiders, zoals met de docent Nederlands 
met wie ze in een orkestje voor klassieke muziek zat.
Werken	als	onderwijzeres:	ik	begon	steeds	meer	te	geloven	dat	ik	het	kon
In het laatste jaar van de pA had Hilde zich verdiept in het jenaplanonderwijs en 
nadat ze in 1979 was geslaagd voor de pA ging ze op een openbare jenaplanschool 
in rotterdam werken. Het eerste jaar verliep, volgens haar eigen zeggen, rampzalig. 
Hilde had moeite met het jenaplanonderwijs, vooral met het omgaan met leerlingen 
en al helemaal met het omgaan met moeilijke leerlingen. De ouders van de leerlin-
gen waren ontevreden en Hilde kreeg geen vaste aanstelling: “De inspecteur vond 
het onvoldoende. Elke dag ging ik met buikpijn naar school. Uiteindelijk heb ik in 
het eerste jaar van collega’s heel veel geleerd, bijvoorbeeld hoe je met kinderen om-
gaat. Ik behandelde moeilijke kinderen negatief en daardoor werden ze nog lastiger 
en kwam ik in een negatieve spiraal terecht”.
De juiste hulp voor Hilde kwam uiteindelijk niet van de directie of van collega’s, 
maar van iemand van de schoolbegeleidingsdienst. Deze persoon moest een scriptie 
schrijven en had de ontwikkeling van Hilde uitgekozen voor zijn scriptie: “Hij vroeg 
mij wat ik goed gedrag van de leerlingen vond en wat nou het eerste was dat in deze 
puinhoop moest gebeuren. Ik zei: ‘Ik wil dat de kinderen op hun stoel blijven zitten.’ 
En hij zei: ‘Dan gaan we als eerste de kinderen belonen als ze op hun stoel blijven 
zitten.’ Zo heb ik mijn overwicht op de klas langzaam opgebouwd. mijn onderwijs 
knapte enorm op, zeker vergeleken bij wat het was geweest, maar de relatie met de 
moeilijke kinderen bleef fragiel”. ondanks deze tegenslagen bleef Hilde in het on-
derwijs: “Ik wist ook niet wat ik anders zou moeten. Ik wilde het nog één keer ergens 
anders proberen en als het dan niet zou gaan, dan kon ik altijd nog weg”. Aan het ein-
de van het jaar vroeg Hilde min of meer gedwongen overplaatsing aan. Haar nieuwe 
school lag in een wijk die zo ver buiten de stad lag, dat het meer een dorp leek. Een 
kleine school met goede collega’s waar volgens Hilde de kinderen vanaf groep 3 al 
netjes in de bank zaten. op die school ging het lesgeven wel goed.
In1982 kreeg Hilde een nieuwe baan als onderwijzeres in H. Dat was een achter-
standswijk, die buiten de stad lag. Er woonden veel arbeiders die bij de Shell werkten, 
in raffinaderijen. Er waren in die tijd al veel buitenlanders werkzaam in die streek, 
maar de school, een stimuleringsschool, werd overwegend bevolkt door witte kinde-
ren, afkomstig uit de arbeidersklasse. op deze nieuwe school werd Hilde goed bege-
leid door haar collega’s en ze leerde veel, vooral omdat ze vaak met een collega samen-
werkte: “Dat ging heel informeel. Ik had een collega in een parallelklas in het lokaal 
naast mij en wij vonden het niet meer dan normaal om de week door te spreken. Wij 
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hadden bij taal en rekenen af en toe niveaugroepen en dan hadden we elkaars leer-
lingen. We deden ontzettend veel samen. Ik begon steeds meer te geloven dat ik het 
kon en dat de mensen die mijn hele leven al tegen mij hadden gezegd dat ik geknipt 
was voor het onderwijs, gelijk hadden”. Toch had Hilde nog steeds het gevoel dat het 
omgaan met leerlingen een zwak punt van haar was.
Terwijl Hilde op de jenaplanschool werkte, volgde ze cursussen drama en dans 
voor onderwijsgevenden bij de Stichting Kunstzinnige Vorming. op de pA had ze 
al veel gedaan aan voorlezen en vertellen en het maken van dramaproducties, en dat 
bleef Hilde ook op de lagere school doen. op de scholen waar Hilde daarna werkte, 
werd door de schoolbegeleidingsdienst en op teamdagen gewerkt aan de invoering 
van nieuwe methoden voor rekenen en wiskunde. ook werd er aan drama gedaan, 
maar de begeleiding die zo nodig was geweest op het gebied van taal, bleef uit. op 
de lagere school lagen vaktijdschriften op de leestafel en Hilde bladerde daarin, maar 
ze hield volgens eigen zeggen de vakliteratuur niet goed bij: “Basisschoolleerkrach-
ten, en ik ook, zijn erg van de korte termijn. We kijken vooral naar wat we kunnen 
gebruiken”.
Studeren	voor	mo	A	en	mo	B	Nederlands:	het	moet	ergens	over	gaan
Nadat ze een paar jaar als onderwijzeres had gewerkt, wilde Hilde weer gaan stude-
ren. Ze overwoog opnieuw om pedagogiek te gaan studeren: “misschien wel omdat 
ik het idee had dat mijn pedagogische kant niet mijn sterkste kant was. Literatuur 
en taal vind ik fascinerend, maar pedagogiek en psychologie zijn voor mij te ongrijp-
baar. Bij ander vakken ligt de inhoud veel meer vast”. Hilde ging Nederlands stude-
ren aan de mo-opleiding te r. Zij koos voor Nederlands omdat haar docenten Neder-
lands een inspiratiebron voor haar waren geweest en omdat ze zich het meest met de 
leraren Nederlands had geïdentificeerd. Vooral poëzie en literatuur spraken haar aan. 
De mo-opleiding Nederlands was vooral gericht op wat Hilde ‘verdieping van het 
vak voor het voortgezet onderwijs’ noemt: “Literatuur, middelnederlands, vertalen, 
allemaal hartstikke leuk, maar wat heb je eraan? Nou ja, gewoon hobby. Als je graag 
met taal bezig bent, is dat bevredigend”.
Naast de vakinhoud werd op de mo-opleiding Nederlands vakdidactiek gegeven. 
Hilde herinnert zich haar docenten vakdidactiek nog. Van hen leerde ze hoe stelon-
derwijs kon worden gegeven door leerlingen te leren schrijven in combinatie met 
literatuur en jeugdliteratuur: “Dat vond ik geweldig, maar het was maar één voor-
beeld”. ook herinnert Hilde zich haar docent onderwijskunde: “Dat was een inspi-
rerende leraar, in die zin dat hij goed was in teach as you preach. Zijn lessen zaten zo in 
elkaar, zoals ze volgens hem in elkaar zouden moeten zitten. Hij deed alles voor, dat 
was gewoon smullen”. Toch had Hilde het gevoel dat de mo-opleiding niet veel op-
leverde voor haar werk op de lagere school en, terugkijkend, evenmin voor haar werk 
op de pabo. Terwijl ze studeerde, dacht Hilde af en toe wel dat werken op de pabo iets 
voor haar zou kunnen zijn. Ze wilde in ieder geval niet het voortgezet onderwijs in 
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of op een HEAo gaan werken: “Blijkbaar wilde ik toch binnen het onderwijs, in dit 
geval het metaonderwijs blijven. Intuïtief, denk ik. misschien omdat ik bang was om 
in een nieuwe wereld te stappen”.
Werken	op	de	pabo:	dus	toen	stond	ik	met	één	been	in	die	deeltijdopleiding		
en	met	mijn	andere	been	nog	in	de	basisschool
De basisschool waar Hilde werkte, ontwikkelde zich van een witte, via een grijze naar 
een zwarte school. De leraren van de basisschool werden niet begeleid bij de veran-
deringen, maar vonden zelf het wiel uit: “jarenlang waren we in elk geval wat het 
pedagogisch klimaat betreft een veilige haven voor de kinderen en een school die 
bruiste van de activiteiten. We waren eigenlijk een Brede School voordat het begrip 
bestond”. Echter, langzaamaan brokkelde de school af. Leraren werden overspannen 
of stopten hun energie meer in hun eigen gezin, en de nieuwe leraren hadden te wei-
nig ervaring om de school goed te laten draaien.
met de komst van de pabo in 1984 waren aan de pabo’s extra middelen toegekend 
om nascholing te geven. De pabo waar Hilde haar opleiding had gehad, wilde een na-
scholingscursus over jeugdliteratuur gaan geven. De docent Nederlands – waar Hil-
de nog steeds mee in een orkestje speelde – had het over die cursus. Hilde gaf aan dat 
ze graag die cursus wilde geven en zo gebeurde het. omdat dat goed ging, werd ze 
voor steeds meer dingen gevraagd. Na enige tijd werd de nascholingscursus jeugd-
literatuur onderdeel van de deeltijdopleiding van de pabo: “Dus toen stond ik met 
één been in die deeltijdopleiding en met mijn andere been in de basisschool”. In 1989 
kreeg Hilde een volledige baan aan de pabo aangeboden. Een belangrijke reden om 
voor een baan op de pabo te kiezen, was dat Hilde dacht dat ze mensen beter kon op-
leiden dan ze zelf was opgeleid. Het viel haar tegen dat de voltijdstudenten anders 
bleken te zijn dan de deeltijdstudenten: “De voltijdstudenten waren mensen die niet 
hoog opgeleid waren. Die hadden de havo of misschien het mbo afgerond en waren 
heel jong. Het was een andere wereld dan de deeltijd”. Hilde vond het leuk om de 
eerstejaars van de pabo les te geven, maar met de vierdejaars had ze het moeilijk: “Ik 
was geschokt omdat de mensen in het vierde jaar niet zo in het leven stonden zoals ik 
dacht dat iemand die bijna op een school ging werken, in het leven moest staan”. De 
vierdejaarsstudenten waren op de studie uitgekeken en wilden alleen nog maar het 
papiertje. Bovendien accepteerden de studenten niet wat Hilde, gebaseerd op haar 
eigen ervaringen, vertelde, omdat hun mentor hele andere dingen belangrijk vond: 
“Dat was voor mij de grootste schok, want wat ik vertelde, dat had ik zelf gedaan, dat 
kon ik zelf, dat zag ik om me heen”. Er heerste bij de studenten een sfeer van wan-
trouwen tegenover de docenten die voor hen de theorie vertegenwoordigden: “De 
studenten zeiden tegen me dat wat ik vertelde niet waar was. omdat ik een docent 
was, vertrouwden ze me per definitie niet. Ze verweten me dat ik vertelde wat er in de 
boeken stond. Ze deden liever wat hun mentor op de basisschool zei, want die kende 
de praktijk”. Volgens Hilde is het door deze houding moeilijk om van buitenaf in-
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houdelijke vernieuwingen in het basisonderwijs door te voeren, want je moet tege-
lijkertijd zowel de zittende leraren als de aanstaande leraren zien te bereiken. Hilde 
heeft jarenlang geknokt om de houding van de studenten te veranderen. 
Daarnaast kreeg Hilde kritiek van haar collega’s die zeiden: “Hilde, wat jij doet, zo 
concreet werken met voorbeelden uit het basisonderwijs, casussen, video’s, noem het 
allemaal maar op, dat moet je niet doen. De studenten vatten dat op als een recept en 
gaan hetzelfde doen, ook in situaties waarin ze juist iets anders zouden moeten doen. 
je moet gewoon veel tijd steken in jeugdliteratuur en in hun culturele vorming. je 
moet ze een goede basis geven, waar ze hun leven lang uit kunnen putten. Als de cul-
turele basis goed zit, dan komt de rest vanzelf”. Dat was nog dezelfde opvatting als 
in de tijd dat Hilde zelf als student op de pA zat. Hilde geloofde echter niet dat de 
rest vanzelf zou komen en ze was ervan overtuigd dat op de opleiding culturele vor-
ming moest plaatsvinden én dat er didactiek moest worden gegeven: “mijn collega’s 
riepen almaar dat ik bezig was met verdidactisering van de opleiding, maar ik vond 
dat de pabo een didactische opleiding was en dat we juist niet vrijblijvend les moes-
ten geven over wereldliteratuur of over kunst”. De rol van de directie van de pabo van 
Hilde met betrekking tot de vernieuwingen was in die tijd tamelijk passief. Hilde 
besprak haar probleem in functioneringsgesprekken. De directeur zei dat hij het wel 
met haar eens was, maar dat hij de opvattingen van de docenten niet kon veranderen: 
“Hij zei, dat de docenten beter verkeerd les kunnen geven op een inspirerende ma-
nier, dan dat ze zouden worden gedwongen om didactieklessen te geven die ze niet 
willen geven en niet kunnen geven”.
Veranderingen	op	de	pabo:	het	is	eigenlijk	een	hele	mooie	baan
In de jaren negentig van de vorige eeuw gebeurden er twee dingen die grote invloed 
hadden op de pabo waar Hilde werkte en op het werk en de positie van Hilde. In 1993 
en 1996 waren er visitatierondes geweest en uit de visitatie was naar voren gekomen 
dat de pabo’s te weinig deden aan ICT-onderwijs. Naar aanleiding daarvan schreef de 
overheid een prijsvraag uit voor lerarenopleidingen om hun plannen met betrekking 
tot ICT te presenteren. De pabo van Hilde won de prijsvraag en kreeg een bedrag van 
zes miljoen gulden voor het ontwikkelen van een ICT-rijke en innovatieve pabo: de 
Experimentele Lerarenopleiding Basisonderwijs, die ‘Explo’ werd genoemd. De pro-
jectleiding vroeg tot haar eigen verbazing aan Hilde om het vak Nederlands te gaan 
ontwikkelen voor het Explo-traject. 
Niet alleen werd een ICT-rijke omgeving gecreëerd, maar er werd ook thematisch 
en taakgestuurd onderwijs ontwikkeld. Het aantal contacturen op de pabo liep terug 
ten gunste van het aantal uren dat de studenten zelfstandig en in groepen moesten 
werken en ook van docenten werd verwacht dat zij in teams zouden werken. Dat be-
tekende dat de docent niet langer zijn eigen onderwijsinhoud bepaalde en zijn eigen 
lessen voorbereidde, maar dat het onderwijs in teams werd ontwikkeld. Studenten 
kregen grote praktijkgerichte opdrachten: “Bijvoorbeeld: ga een cd-rom maken die 
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je kunt gebruiken om voor ouders van kinderen in groep 3 in lekentaal uiteen te zet-
ten hoe kinderen in groep 3 leren lezen en schrijven, zodat die ouders snappen wat 
hun kind vertelt en leert”. Het effect van het ontwikkelde onderwijs op de studenten 
was volgens Hilde positief: “Die opdrachten veranderden de houding van de studen-
ten. Ze wilden nu dat ik in de les meer vertelde. Heel anders dan ik daarvoor gewend 
was. Dat was een kick. Het was ook een kick dat ik gevraagd werd voor ontwikkel-
werk. Ik vond ontwikkelwerk erg leuk, maar dan wel in combinatie met uitvoering, 
want alleen ontwikkelen is saai op den duur. Bovendien moet je dat wat je ontwik-
kelt, uittesten in de praktijk, anders gaat het zweven”.
Het zelfvertrouwen van Hilde groeide. Ze werkte deels in de nieuwe Explo-oplei-
ding en deels in de oude opleiding. In die oude opleiding ervoer Hilde echter nog 
steeds dezelfde problemen met de collega’s en met de attitude van de studenten. 
Zij besprak de problemen weer tijdens een functioneringsgesprek. Het gevolg was 
dat de directie haar naar een loopbaanbegeleidingtraject stuurde. Tijdens dat traject 
kwam Hilde erachter dat haar passie, ondanks alle twijfel, bij het onderwijs lag, voor-
al bij het meta-basisonderwijs en dat ze eigenlijk heel goed zat op de pabo. Vooral 
sinds ze veel onderwijs ontwikkelt, vindt Hilde dat ze een mooie baan heeft: “Ik be-
geleid stage, geef les, ontwikkel. Ik geef ook nascholing. Het is zo divers. Ik wil eigen-
lijk niet weg. Daar ben ik toen achter gekomen”.
Al in 2004 vertelde Hilde dat ze het gevoel had dat ze bij de oudere collega’s hoorde 
en nam zij taken op zich die pasten bij haar leeftijd en ervaring, zoals het voorzitter-
schap van de vakgroep Nederlands: “mensen zien mij als de leider van de vakgroep, 
omdat ik hier het langste werk en omdat ik het hele programma heb ontwikkeld”. 
In het kader van deze groeiende verantwoordelijkheid volgde Hilde een cursus pro-
jectmanagement die werd georganiseerd door de hogeschool. Ze heeft wel wat be-
leidsfuncties uitgeoefend, maar het is niet iets wat ze ambieert en in 2011 zegt ze: “Af 
en toe heb ik als coördinator gewerkt, maar ik vind dat helemaal niet leuk. Ik hield 
me vooral bezig met studieregelingen, cijfers, examencommissies, maar mij gaat het 
meer om de inhoud”.
De opleiding was ten tijde van het eerste interview bezig met het vernieuwen van 
het curriculum – onder meer met het ontwikkelen van het master-bachelor model – 
maar deze vernieuwing was minder ingrijpend dan die van het invoeren van de Ex-
plo-opleiding. Vanaf 2004 bleef de opleiding veranderen: “Toen ik ging werken op 
de pabo had iedereen zijn eigen hobby. Nu gebruiken wij allemaal op onze eigen 
manier dezelfde draaiboeken. Ik denk dat het onderwijs van de pabo daardoor in-
houdelijk enorm is verbeterd”. Tegenwoordig maken Hilde en haar collega’s steeds 
meer gebruik van modellen, die te maken hebben met het leren van taal. Een mo-
del voor technisch leren lezen via vier strategieën, modellen voor spelling, schrijven, 
stelonderwijs en begrijpend lezen. Dat model wordt niet, zoals in de tijd dat Hilde op 
de pabo zat, sec aangeboden, maar opleiders proberen voortdurend, zoals Hilde het 
noemt, te pendelen tussen model en praktijk. Daarnaast wordt voor het taalonder-
wijs gebruik gemaakt van ideeën die al in de jaren zestig en zeventig werden ontwik-
keld, zoals ‘functioneel Nederlands’. ook is er aandacht voor algemene onderwijs-
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kundige principes als samenwerkend leren en strategisch leren, en daarvoor zijn op 
de pabo van Hilde modellen ontwikkeld: “Daardoor krijgen de vakken steeds meer 
samenhang, is het curriculum consistent en kunnen we goed longitudinale lijnen 
neerzetten”. Binnen het programma wordt voortdurend gependeld tussen theorie 
en praktijk. Dat is mogelijk omdat de beroepstaken en de competenties uitgangs-
punt zijn voor de inrichting van het curriculum: “De onderdelen van het curriculum 
van de pabo, zoals beginnende geletterdheid, zijn gepland in een periode dat de stu-
denten stagelopen in de onderbouw. Zo kunnen ze wat ze op de opleiding leren, zien 
in de praktijk en zelf in de praktijk brengen”.
Hilde en haar collega’s probeerden al in 2004 steeds bewuster alles wat zij in hun 
colleges vertellen, zelf toe te passen in de opleiding: ze maken het model dat ze ge-
bruiken zichtbaar door middel van wat Hilde ‘metadidactiek’ noemt en teach as you 
preach: “Het is een soort Droste-effect. We zeggen tegen de studenten: ‘Kijk, wat wij 
nu doen, kun jij doen met de kinderen in de basisschool.’ Ik geef de studenten obser-
vatieopdrachten en dan mogen ze op het eind van het college vertellen wat ze hebben 
gezien aan de manier waarop ik onderwijs geef”. Hilde heeft veel plezier in dit ‘voor-
leven’ en het doorbreekt de routine die zij in eerdere jaren heeft opgebouwd.
Stagebegeleiding:	ik	ben	toch	meer	iemand	van	de	inhoud
Hilde begeleidde tot ongeveer 2004 stages: “Ik heb altijd een gesprek met de mentor 
van de student en dat is vaak ook een manier om voeling te houden met de praktijk. 
omdat ik zelf juf ben geweest, snap ik goed wat de mensen bedoelen en spreek ik 
denk ik hun taal”. Hilde is er zich echter van bewust dat zij de opleiding vertegen-
woordigt en dat wat de opleiding wil soms strijdig is met wat de leraren van de basis-
school willen: “De leerkrachten van de basisschool willen graag dat de studenten de 
hele dag voor de klas staan, terwijl wij zeggen dat de studenten in een bepaalde peri-
ode handelingsplannen moeten maken voor individuele kinderen”.
Na 2004 heeft Hilde enkele taken afgestoten. Ze begeleidt geen stage meer en is 
niet actief betrokken bij opleiden in de school. Hoewel ze positief staat tegenover 
een grotere praktijkgerichtheid van de opleiding, is ze bezorgd over een te grote 
invloed van het basisonderwijs op het curriculum van de opleiding: “Een boven-
schools basisschoolbestuur wilde een op maat gemaakte minor, die vrijwel geheel 
in de praktijk plaatvond. Ik vond dat daarmee het hbo-niveau niet meer kon wor-
den gegarandeerd”. Hilde maakt zich ook zorgen over een te grote betrokkenheid 
van de basisscholen bij het onderzoek van de studenten. Ze vindt het een mooi idee 
dat scholen de onderzoeksvragen moeten leveren voor de scripties van de studenten, 
maar de vragen waar de scholen mee komen zijn vaak veel te ingewikkeld en sluiten 
niet aan bij nieuwe ontwikkelingen. Hilde concludeert: “Daaruit blijkt dat de op-
leidingen nog steeds ver voor de troepen uitlopen”. Hilde is wel zeer te spreken over 
de samenwerking tussen opleiding en basisscholen als het gaat om het beoordelen 
van de scripties van de studenten. De basisschoolleraren hebben daarvoor een assess-
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mentcursus gevolgd: “Ze zijn streng en doen het goed”. omdat ze voor haar onder-
zoek nog veel op basisscholen is, is Hilde, ondanks het feit dat ze geen stage meer be-
geleidt, het contact met de stagescholen niet verloren.
Na	2004:	alles	komt	mooi	bij	elkaar
Na 2004 wordt de master-bachelorstructuur ingevoerd. Naast het geven van onder-
delen in de major, het algemene deel van de opleiding, heeft Hilde in 2006, samen 
met een collega uit het lectoraat, de minor ‘oriëntatie op NT2-specialist’ ontwikkeld 
en uitgevoerd. Zij geeft deze minor al weer jaren met veel plezier. In deze minor geeft 
Hilde onderwijs over Total Physical Response (die zij verder Tpr noemt): een methode 
waarin alle zintuigen worden geprikkeld bij het leren van de eerste beginselen van 
een taal. Er is veel belangstelling voor de minor bij de studenten en deze staat goed 
aangeschreven.
Na 2004 komt er meer aandacht gekomen voor toetsing; onder meer voor de be-
trouwbaarheid en validiteit van toetsing. Hilde stelt vast dat de opleiding daardoor 
harder wordt voor de studenten, maar ook eerlijker, bijvoorbeeld als het gaat om 
herkansingen. Hilde vindt het een goede ontwikkeling, want de toetsing is daardoor 
beter geworden. Er komt een grote verandering aan op het gebied van toetsen met 
de invoering van de kennisbasis. De sectie Nederlands houdt zich daar volgens Hilde 
intensief mee bezig. De docenten hebben input gegeven aan de kennisbasis. Het hele 
programma is ‘uitgevlooid’ om na te gaan of alle onderdelen van de kennisbasis in 
het curriculum aan de orde komen. Hilde is er trots op dat ze konden vaststellen dat 
dat inderdaad zo is en dat de sectie sinds de invoering van de Explo-opleiding syste-
matisch heeft gewerkt aan het verbeteren van het curriculum, dat nu up-to-date is. 
De kennistoets vindt plaats in het derde jaar en Hilde vraagt zich af of de studenten 
op dat moment de gevraagde kennis inderdaad paraat hebben. Het curriculum van 
de opleiding is wel concentrisch opgebouwd, maar dat wil niet zeggen dat alle voor-
gaande kennis nog steeds bestaat als specifiek te reproduceren kennis: “Veel kennis 
uit voorgaande jaren zal ergens in de spinnenwebben van de hersenen van de studen-
ten aanwezig zijn, maar de vraag is op het er op het juiste moment uitkomt”. Hilde 
heeft haar twijfels over de zinvolheid van de kennistoetsen: “Een kennistoets is ge-
richt op feitjes. Ik zou liever willen dat het in porties werd afgevraagd of dat we het 
toetsen van de kennisbasis zouden kunnen onderbrengen in onze eigen toetsen. Ik 
houd meer van functioneel taalonderwijs en zo hebben wij ons onderwijs ook inge-
richt. Dan heb je veel meer kans dat de studenten de kennis kunnen gaan toepassen”.
Een thema dat de laatste tijd eveneens veel aandacht heeft gekregen op de oplei-
ding is ‘professionele geletterdheid’. Studenten moeten meer vaardigheden ontwik-
kelen op het gebied van het schrijven van scripties, het houden van mondelinge pre-
sentaties en het schrijven van werkstukken. Hilde is blij met deze ontwikkelingen: 
“Al twintig jaar roepen we dat studenten op dit gebied begeleid moeten worden en 
nu wordt het belang ook ingezien door de maatschappij en daardoor door het ma-
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nagement”. Hilde beseft dat het geen gemakkelijk onderdeel is, omdat het goed be-
geleiden van een scriptie docentintensief is. Ze vraagt zich wel af of het onderdeel 
professionele geletterdheid de studenten verder zal brengen of dat er juist veel stu-
denten zullen uitvallen. Hilde vindt het in ieder geval positief dat deze kant van het 
taalonderwijs eindelijk wordt erkend.
Nascholing:	leerkrachten	zouden	gedwongen	moeten	worden	hun	vak	bij	te	
houden
Hilde is na 2004 betrokken bij nascholing op het gebied van tweedetaalonderwijs. Ze 
was onder meer drie jaar lang als de begeleider betrokken bij een school die partici-
peerde in een landelijk leesverbeterproject. Daarnaast geeft ze nascholing over NT2-
onderwijs, onder meer naar aanleiding van haar onderzoek op het gebied van Tpr. 
Door dit werk merkt ze hoe moeilijk het is om het tweedetaalonderwijs te verande-
ren en hoeveel weerstand leerkrachten soms hebben tegen veranderingen: “Dat is 
onder meer gebaseerd op het idee ‘ik doe het al twintig jaar zo en ik heb het toch niet 
al die tijd verkeerd gedaan’. Dat frustreert me soms wel. Leerkrachten zouden, net als 
artsen en piloten, gedwongen moeten worden hun vak bij te houden”. Hilde voelt 
zich meer nascholer dan schoolbegeleider en soms heeft ze het gevoel dat ze de ken-
nis en vaardigheden mist die een goede begeleider nodig heeft om op de juiste ma-
nier en met veel geduld veranderingsprocessen te begeleiden.
Lange tijd was het een probleem voldoende deelnemers te trekken voor de nascho-
lingen op het gebied van NT2. Leerkrachten hadden meer behoefte aan cursussen 
over coaching en gedragsproblemen van leerlingen: “Helaas is het thema ‘tweede taal 
leren’ niet sexy; er zijn zelfs scholen met veel kinderen van immigranten die zeggen 
dat ze geen tweedetaalleerders hebben. misschien wordt het onderwerp weer actu-
eel nu er zoveel immigranten uit oost-Europa komen”. Hilde merkt dat door de re-
cente aandacht voor taal het aantal deelnemers aan de nascholingen weer toeneemt.
Professionele	ontwikkeling:	de	pot	verwijt	de	ketel	dat	hij	zwart	ziet
Hilde vertelde in het eerste interview dat de werkdruk op de pabo hoog was en dat 
ze er weinig tijd had voor scholing: “Bovendien ben ik wel iemand die er niet voor 
studeert als ze het niet nodig heeft. Ik wil begeleiding of een cursus op het moment 
dat ik het kan gebruiken”. Hilde was samen met een collega betrokken bij een pro-
ject van de SLo over Nederlands als tweede taal bij vroege en voorschoolse educatie. 
Dit was voor Hilde een vorm van scholing. Ze las veel over het onderwerp, omdat het 
niveau van haar collega volgens haar erg hoog was en ze graag op dat niveau wilde 
meepraten. 
Na het eerste interview liet Hilde weten dat zij actief was geworden binnen het lec-
toraat Dynamiek van de Stad. Binnen dit lectoraat deed Hilde onderzoek naar twee-
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detaalontwikkeling in de vroege en voorschoolse educatie. met name onderzocht ze 
hoe in methoden voor het verwerven van een tweede taal wordt aangesloten bij kin-
deren die de taal vanaf het begin moeten leren, de absolute beginners. Uit haar on-
derzoek bleek dat deze methoden onvoldoende aansloten bij de kinderen die nog 
helemaal geen Nederlands beheersen. In 2006 heeft Hilde hierover gepubliceerd (Een 
lawine van woorden. Taal leren door absolute beginners met Puk & Co en Piramide, 2006; Mamma, ik 
wil heddiek! Ouders over simultaan tweetalig opvoeden in Rotterdam-West, 2008). In 2007 stap-
te Hilde over naar het lectoraat ontwikkelingsgericht onderwijs. Door haar eerde-
re onderzoek had Hilde ontdekt dat absolute beginners behoefte hebben aan een 
veelzijdige methode om een tweede taal te leren, zoals Tpr. Haar huidige onder-
zoek richt zich dan ook op tweedetaalonderwijs door middel van Tpr in de vroege en 
voorschoolse educatie. Het werk in het lectoraat geeft Hilde veel plezier en voldoe-
ning. Inmiddels wordt op de pabo gewerkt volgens de Tpr-methode: “Ik heb echt 
het idee dat ik hiermee bijdraag aan een groter geheel”. Hilde en haar collega spreken 
over het onderzoek op conferenties.
Hilde is lid van LopoN2 (Lerarenopleiders Nederlands en Tweede Taal) en be-
zoekt de studiedagen van de vereniging. Ze vindt de studiedagen interessant en in-
spirerend, omdat er nieuw wetenschappelijk onderzoek wordt gepresenteerd op het 
gebied van taalverwerving en begrijpend lezen. Hilde volgde een cursus bij het Ex-
pertisecentrum Nederlands in Nijmegen als voorbereiding op de nascholing over 
leesverbetering. Hilde heeft zowel voor haar onderwijs op de opleiding als voor de 
nascholingscursussen veel plezier van deze scholing. Ze kreeg ook meer inzicht in 
zichzelf: “Door die cursus merkte ik – de pot verwijt de ketel dat hij zwart ziet – dat 
veel ontwikkelingen ook aan mij voorbij waren gegaan”.
Identiteit:	ik	ben	hartstochtelijk	en	idealistisch	vakdocent	taal	en	onderzoeker	
van	taalonderwijs
In het eerste interview gebruikt Hilde voor zichzelf en andere opleiders het woord 
‘opleidingsdocent’. “Ik kan mezelf met recht opleidingsdocent noemen, want ik leid 
op voor het beroep dat ik zelf in de volle breedte heb uitgeoefend”. Daarnaast voelt 
Hilde zich docent Nederlands op de pabo en met Nederlands bedoelt ze dan vooral 
didactiek Nederlands, inclusief jeugdliteratuur. De identiteit van leraar basisonder-
wijs is nog steeds belangrijk voor Hilde: “Ik ben lang basisschoolleerkracht geweest. 
Ik weet wat het vak van mensen vraagt en dat de werkelijkheid op de basisschool 
weerbarstig is. Ik kan studenten helpen daar meer grip op te krijgen. Ik ben harts-
tochtelijk en idealistisch vakdocent taal en onderzoeker van taalonderwijs, maar ik 
kan mijn opleidingsdocent-zijn plaatsen in het grotere geheel. Dat behoedt me voor 
fanatisme”.
Volgens Hilde moet een goede lerarenopleider in de eerste plaats plezier hebben 
in studenten en via de studenten uitstralen dat je plezier moet hebben in kinderen 
en in het basisonderwijs. Bovendien moet je laten zien hoe mooi dat vak is. Een lera-
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renopleider moet – zeker als hij studenten in de stage begeleidt – zien wat studenten 
beweegt, zien waar de hindernissen en de blokkades bij de studenten kunnen zit-
ten en in staat zijn daar met studenten over te praten. Naast die psychologische kant 
vindt Hilde het belangrijk voor het vak Nederlands, dat studenten inzien dat taal de 
hele dag door in alle andere vakken voorkomt. Studenten moeten zich volgens Hil-
de bewust zijn van de talige kwaliteit van de interactie en van de voortdurende uit-
breiding van de woordenschat. En ze moeten bereid zijn aan die taal te werken. Een 
goede lerarenopleider is ook iemand die studenten kan laten zien wat er in de prak-
tijk gebeurt en kan uitleggen wat de betekenis is van wat er gebeurt. Een lerarenop-
leider moet bovendien kunnen reflecteren met studenten en ze kunnen helpen: “Ik 
word blij als ik zie dat er een kwartje valt bij studenten, dat zie ik aan de twinkeling 
in hun ogen. Ze snappen het en denken: ‘Aha, dat heb ik al eens gezien’ of ‘Aha, dat 
ga ik morgen eens proberen’. Dan weet ik, dat ik die studenten werkelijk heb bereikt 
en geraakt. Dat is de kunst”.
In het tweede interview vertelt Hilde dat ze zich nog steeds opleider voelt, maar dat 
onder meer door de recente ontwikkelingen rond taal op de pabo haar identiteit van 
taaldocent, die altijd wel aanwezig was, is versterkt. Hilde heeft het gevoel dat haar 
ervaringen als leerkracht op de basisschool en alles wat ze heeft geleerd en ontdekt, 
en nog steeds leert en ontdekt, in de onderzoeksprojecten van de SLo en de lectora-
ten, bij elkaar komt: “Ik kan daardoor leerkrachten afleveren die weten wat hen te 
doen staat en die een voortrekkersrol op hun basisschool kunnen vervullen wat be-
treft NT2. Zo kan ik op afstand mee helpen zorgen dat tweedetaalleerders op de ba-
sisschool krijgen wat ze nodig hebben: via de taal een betere toegang tot het onder-
wijs en tot de maatschappij”.
Conclusie
Welke professionele identiteit is of welke identiteiten van Hilde zijn af te leiden uit de wijze waarop zij 
tijdens het interview over zichzelf als opleider en over haar werk spreekt?
Hilde noemt zichzelf opleidingsdocent. Een opleidingsdocent is volgens haar ie-
mand die zich niet alleen richt op de theorie van het vak of de vakdidactiek, maar ook 
op de praktijk van het basisonderwijs. Een opleidingsdocent geeft niet alleen onder-
wijs, maar vervult binnen de opleiding verschillende rollen. Hilde is zich ervan be-
wust dat haar onderwijs gaat over onderwijs en zij is zich eveneens bewust van het 
feit dat zij een model is voor haar studenten: ze wil haar onderwijs vormgeven vol-
gens de principes die zij aan haar studenten onderwijst. Haar identiteit ontwikkelde 
zich daardoor de laatste jaren meer en meer tot die van een tweede-ordedocent. Haar 
identiteit als leraar basisonderwijs bleef bestaan en die identiteit zette en zet Hilde in 
bij haar opleidingsonderwijs. Haar identiteit als taaldocent werd onder invloed van 
de recente aandacht voor vakinhoud sterker. Daarnaast ontwikkelde Hilde een iden-
titeit als onderzoeker door te participeren in een kenniskring. 
12  hilde: opleidingsdocent en taaldocent   247
Hoe ontwikkelt Hilde zich tot onderwijzer, hoe verloopt de transitie van onderwijzer naar opleider en 
hoe verloopt de verdere ontwikkeling van de professionele identiteit van Hilde als opleider?
De basis voor Hildes identiteit van onderwijzeres ligt, net als bij de andere lerarenop-
leiders in dit onderzoek, in haar jeugd. Door onderwijzeres te worden, voldeed Hilde 
aan de voorspellingen van haar moeder en tantes. Net als piet en Thom identificeer-
de Hilde zich op de lagere school en in het voortgezet onderwijs op het vwo met haar 
onderwijzers en leraren; ze begreep hoe vervelend het gedrag van sommige leerlin-
gen was en zij bewonderde leraren die goed konden uitleggen. Uiteindelijk was de 
pA voor Hilde een vanzelfsprekende keuze. 
Toen Hilde naar de pA ging, was het Besluit opleiding onderwijzers uit 1968 al acht jaar 
van kracht. Naast vakinhoudelijke lessen was er op de pA die Hilde bezocht, meer 
dan voorheen, aandacht voor vakdidactiek en vakonderdelen als jeugdliteratuur bij 
Nederlands. ook werden er conform de ideeën voor verdere academisering van de 
opleiding in die periode meer ‘academische’ onderwijsvormen toegepast als project-
onderwijs en groepswerk. Het onderwijs in vakdidactiek en bijvoorbeeld jeugdlite-
ratuur was theoretisch en nauwelijks gericht op de latere praktijk van de studenten. 
De stageschool was anders dan voor piet, Thom en Bram, voor Hilde geen plek waar 
ze leerde lesgeven. De identiteit van Hilde in deze periode is tweeslachtig. Aan de ene 
kant was zij een goede student, die de pA gemakkelijk aankon en goede contacten 
had met enkele docenten. Aan de andere kant was zij onzeker over haar vaardigheden 
als leraar basisonderwijs. 
pas in haar tweede baan ontwikkelde Hilde een sterke identiteit als onderwijze-
res. Ze ondernam in die tijd verschillende professionaliseringsactiviteiten en speci-
aliseerde zich in jeugdliteratuur en taal voor achterstandskinderen. Hilde studeer-
de voor een mo-akte omdat zij graag Nederlands wilde studeren en minder, zoals 
piet en Thom, met het doel zich te kwalificeren voor het geven van onderwijs in het 
voortgezet onderwijs of op de opleiding. Anders dan piet, Thom en Bram zag Hilde 
op de mo-opleiding opleiders aan het werk die voor haar een voorbeeld waren en met 
wie ze zich identificeerde. In deze periode werd een begin gemaakt met de vorming 
van de identiteit van Hilde als opleider.
Evenmin als de andere opleiders in dit onderzoek werd Hilde ingewerkt geduren-
de haar beginperiode als docent op de pabo. Zij ervoer evenmin veel steun van haar 
collega’s en het management voor haar meer praktijkgerichte manier van werken. De 
veranderingen kwamen voor Hilde pas toen de opleiding door subsidie van de over-
heid gedwongen werd te veranderen. De vernieuwing van de opleiding paste bij de 
opvattingen van Hilde over goed opleidingsonderwijs en zij greep de mogelijkheid 
om het onderwijs in Nederlands te vernieuwen, met beide handen aan. 
Hilde ontwikkelde zich verder als opleider door zich voor te bereiden op projecten 
die zij binnen en buiten de opleiding uitvoerde, maar ook door zich hiervoor formeel 
te scholen door middel van cursussen. Zij ontwikkelde zich eveneens door samen te 
werken met collega’s binnen de opleiding aan de ontwikkeling van het curriculum 
en de toetsing van de kennisbasis van het vak Nederlands. ook de samenwerking 
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met collega’s buiten de opleiding, bijvoorbeeld bij projecten van de SLo, droeg bij 
aan Hildes professionele ontwikkeling. Haar betrokkenheid bij LopoN2 stimuleerde 
ook haar professionele ontwikkeling. Vooral het doen van onderzoek was en is voor 
Hilde een krachtige manier om zichzelf professioneel te ontwikkelen.
Hoe verhoudt de ontwikkeling van de professionele identiteit van Hilde zich tot de ontwikkeling  
van het beroep van opleider in de periode waarin zij is verbonden aan de opleiding?
Hilde representeert de lerarenopleider, de opleider die zich bewust is van haar spe-
cifieke rol als leraar van leraren. De ontwikkeling van de pabo van een theoretische, 
vakdidactische opleiding tot een lerarenopleiding, past goed bij Hilde. Zij draagt bij 
aan deze ontwikkeling door actief te zijn op de opleiding en onderzoek te doen. Hil-
de representeert eveneens de opleider die gericht is op het vak, in dit geval de prak-
tijkgerichte vakdidactiek. Haar identiteit en haar persoonlijkheid passen bij de ont-
wikkelingen binnen de lerarenopleidingen, zoals het invoeren van kennistoetsen. 
Het werken in teams bij het ontwikkelen van het curriculum vindt Hilde een verrij-
king en zij juicht de samenwerking tussen collega’s toe. Hilde grijpt de kansen die 
zich in deze periode aan haar voordoen om zichzelf professioneel te ontwikkelen. 
Doordat er lectoraten ontstaan, krijgt Hilde de mogelijkheid om onderzoek te doen 
en deze mogelijkheid grijpt zij met beide handen aan. Er zijn in de context van de le-
rarenopleider, zowel de opleiding waar Hilde werkt als ‘op landelijk niveau, zo veel 
ontwikkelingen gaande, dat zij kan kiezen bij welke activiteiten zij wel en bij welke 
zij niet betrokken wil zijn.
13 Inez: musicus en docent  
cultuureducatie
Inleiding
Het laatste professionele levensverhaal is dat van Inez, de jongste lerarenopleider in 
dit onderzoek. Inez is geboren in 1966 en werkt vanaf 1994 als docent op de pabo waar 
ze haar opleiding kreeg en ten tijde van het eerste en tweede interview nog steeds 
werkt. Haar professionele levensverhaal gaat over de meest recente periode van de 
pabo. Het eerste interview met Inez is, net als dat met de andere opleiders, afgeno-
men in 2004. In de periode van 2004 tot 2011 verandert de pabo en verandert eveneens 
het werk van Inez, evenals haar kijk op haar werk en haar kijk op haar eigen identi-
teit. Inez reageerde schriftelijk op het haar voorgelegde interview uit 2004 en er is 
met haar in mei 2011 een tweede telefonisch interview gehouden. Toevoegingen van 
Inez die te maken hebben met aanvullingen op of verbeteringen van het eerste in-
terview zijn zonder extra vermelding in de tekst verwerkt. De toevoegingen van Inez 
die gaan over de periode na 2004, dus na het eerste interview, zijn beschreven met 
opmerkingen waaruit blijkt dat het gaat om latere toevoegingen. In dit hoofdstuk 
wordt voor Inez antwoord gegeven op onderzoeksvraag 2: ‘Hoe ontwikkelt de pro-
fessionele identiteit van Inez zich?’ Deze onderzoeksvraag kent twee deelvragen, die 
in de conclusie worden beantwoord:
•	 	Welke professionele identiteit is of welke professionele identiteiten van Inez zijn af 
te leiden uit de wijze waarop zij tijdens het interview over zichzelf als opleider en 
over haar werk spreekt?
•	 	Hoe ontwikkelt Inez zich tot onderwijzer, hoe verloopt de transitie van onderwij-
zer naar en hoe verloopt de verdere ontwikkeling van de professionele identiteit 
van Inez als opleider?
Daarnaast wordt in de conclusie van dit hoofdstuk antwoord gegeven op onder-
zoeksvraag 3: ‘Hoe verhoudt de ontwikkeling van de professionele identiteit van Inez 
zich tot de ontwikkeling van het beroep van opleider in de periode waarin zij is ver-
bonden aan de opleiding?’
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Jeugd:	ik	ben	opgegroeid	bij	bevoegde	ouders
Inez werd geboren in 1966 in een in een dorp in het noorden van Nederland. Haar 
moeder werkte in het lager onderwijs. Haar vader was oorspronkelijk onderwijzer, 
maar werd later hoofd van de lagere school. Nadat hij zijn mo B pedagogiek had ge-
haald ging hij werken op de opleidingsschool voor kleuterleidsters. Na de samen-
voeging van de pedagogische academie en de opleidingsschool voor kleuterleidsters 
werd Inez’ vader docent aan de pabo. Inez zegt van zichzelf dat ze is opgegroeid bij 
“bevoegde ouders, bevoegde leiding, zoals fons jansen zegt. Het is toch een beetje 
vreemd dat je ouders jou als studieobject hebben”. Inez probeerde regels te ontdek-
ken over hoe ze zich moest gedragen en wat normaal en gewenst gedrag was: “Ik be-
greep die regels vaak niet en vond ze vaak inconsequent. Daar stelde ik dan vragen 
over, wat overigens niet altijd tot gewenst gedrag werd gerekend. met anderen woor-
den: ik was toen al bezig het gedrag van volwassenen te bestuderen zoals mijn vader 
kinderen bestudeerde. In feite heb ik enorm naar mezelf gekeken en naar mijn ou-
ders, want dat zijn volwassenen en ik heb geprobeerd regels te ontdekken”.
Inez ging in 1970 naar de kleuterschool en was het toen al, naar eigen zeggen, met 
veel dingen niet eens. Ze herinnert zich bijvoorbeeld, dat een juffrouw haar vertel-
de hoe ze een tekening moest afmaken als onderdeel van een test, terwijl Inez daar 
haar eigen ideeën over had. In 1972 ging Inez naar de eerste klas van de lagere school, 
naar een zogenaamde speelleerklas. Er waren in die periode zorgen over de aanslui-
ting van de kleuterschool op de lagere school, vanwege de sterke scheiding tussen de 
kleuterschool (waar gespeeld werd) en de lagere school (waar geleerd werd), en daar-
om werd op sommige lagere scholen de speelleerklas ingesteld. Inez was nog geen zes 
jaar toen ze in de speelleerklas kwam van mevrouw Assen-Bloemena, die, zo vertelt 
Inez, een boek schreef over de speelleerklas (Assen-Bloemena, Heuper-Koning & Van 
der Werff, 1969): “juffrouw Assen wilde een soort overgang maken, een doorgaande 
lijn. Zij wist dat een aantal kinderen wat langer doorkleuterden en daar was ik er een 
van”. Inez denkt met veel plezier terug aan de speelleerklas en aan deze juffrouw: “De 
eerste klas, de oude eerste klas, voerde een musicalachtig toneelstuk op voor de kleu-
ters die naar de eerste klas gingen. Dat zijn goede herinneringen. Het was een heel 
aardige juf”. Inez kreeg problemen in de gewone tweede klas, omdat daar het klassi-
kale leren centraal stond en weinig ruimte was om te spelen. Inez vond het op school 
steeds minder leuk en haar ouders besloten haar de tweede klas over te laten doen op 
een andere school. Daardoor kwam Inez bij haar vader op school: “Dat was achteraf 
niet zo’n beste keus, want dan krijg je een andere positie dan de andere kinderen”.
op de lagere school dacht Inez er niet over om in het onderwijs te gaan; ze wilde 
clown worden in een circus of met paarden of honden werken: “Zoiets als pipo de 
Clown, dat leek me wel wat, met een ezel”. Inez speelde veel alleen en had weinig 
aansluiting bij kinderen van haar eigen leeftijd. Ze was een jongensachtig meisje en 
speelde makkelijker met jongens dan met meisjes, maar dat werd op een gegeven 
ogenblik niet meer geaccepteerd. muziek was al op de lagere school de grote passie 
van Inez. Toen ze een jaar of tien was, wilde ze dwarsfluit leren spelen, maar daar was 
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ze op haar tiende, letterlijk, te klein voor. omdat haar broer orgel speelde, ging ze 
ook orgel studeren. Eerst een jaar elektronisch orgel en daarna pijporgel. Inez speel-
de daarnaast blokfluit en volgde algemene muzikale vorming op de muziekschool.
Toen Inez 11 jaar was, verhuisde het gezin naar een dorp in het oosten van het land 
en daar ging Inez in 1979 naar het vwo. ook op het vwo voelde zij zich anders dan 
haar klasgenoten: “Dat had ook te maken met de opvoeding van mijn ouders tot 
zelfverantwoording en zelfbepaling”. Inez was als kind vaak van mening dat ze zich 
‘zelfverantwoordelijk’ gedroeg, maar dat leidde niet tot de ‘zelfbepaling’ die zij voor 
zichzelf wenste – en dat leverde wel eens frictie op tussen haar en haar ouders. Inez 
begreep het kinderlijk gedrag van haar leeftijdsgenoten niet, want door dat gedrag 
gaven ze aan dat ze geen verantwoordelijkheid konden dragen. Ze vond het belache-
lijk dat leerlingen leraren pestten. Evenmin hield Inez zich bezig met de ‘hormonale 
betrokkenheid en hofmakerij’ van leeftijdsgenoten, en ook van mensen in het alge-
meen: “Dat vond ik maar onnodig ingewikkeld gedoe”. Haar ouders wilden dat ze 
een vriendinnetje mee naar huis zou nemen, maar Inez zat liever in de kerk om orgel 
te spelen. Inez had een bijzonder gevoel voor humor en lachte om heel andere din-
gen dan haar klasgenoten: “Ik had alles in me om zondebok te zijn, maar omdat ik er 
geen last van had, was ik het niet”.
Inez dacht er op het vwo helemaal niet aan om leraar worden. Ze was, zoals ze zelf 
zegt, vooral ‘anti leraar’ en ze had zeker geen standaardbeeld van leraren. Ze vond le-
raren vaak ‘betweters’ en ‘gemaakte mensen’: “Ik dacht dat leraren niet gewoon kon-
den leven en alles altijd beschouwden. Dat was mijn eigen probleem natuurlijk. Ik 
beschouwde zelf graag en was er altijd verbaasd over, dat mensen hun emoties zo 
direct uitten en die niet konden relativeren”. Inez had een hekel aan leraren die ‘pe-
dagogisch’ waren: “Dat vond ik een beetje gepedagoogel. Als kind ervoer ik gepeda-
googel als gedrag van een volwassene die niet authentiek reageerde, maar trucjes ge-
bruikte als strategie om het gedrag van kinderen te manipuleren. mijn vader heeft 
wel eens tegen mij als puber gezegd, dat opvoeden een spel is met de pedagoog als 
spelleider. Hij zei dat waarschijnlijk om mij op de kast te krijgen en dat lukte. Ik rea-
geerde opstandig met te zeggen dat opvoeden dan geen eerlijk spel is omdat de deel-
nemers niet gelijkwaardig aan elkaar zijn. Dit verklaart misschien nog beter mijn 
huidige weerstand tegen gepedagoogel”. Inez had waardering voor leraren met een 
inhoudelijke passie. Een goede leraar was voor haar iemand die inspireerde en die 
samen met leerlingen op zoek ging naar antwoorden. Inez herinnert zich een leraar 
in de zesde klas van het vwo die ze bijzonder vond en authentiek. Hij vertelde over 
Thailand en het boeddhisme en maakte muziek. muziek nam op het vwo een be-
langrijke plaats in het leven van Inez in. op het vwo speelde Inez nog steeds orgel en 
in het laatste jaar begon ze met viool. ook speelde ze in het schoolorkest en deed mee 
aan een musical.
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De	pabo:	ik	werd	leraar	om	een	inkomen	te	hebben
In 1985, nadat ze haar vwo-diploma had gehaald, ging Inez naar het conservatorium 
in Arnhem om orgel en viool te studeren. Ze deed vervroegd orgelexamen om studie-
jaren over te houden voor haar studie viool en werd uitgenodigd om viool te komen 
studeren aan het conservatorium in Den Haag. Inez begon echter te twijfelen aan een 
fulltime carrière in de muziek. Ze was pas op haar achttiende viool gaan spelen en het 
was daarom moeilijk om echt goed te worden. Bovendien werd ze als ze in Den Haag 
zou gaan studeren, weer financieel afhankelijk van haar ouders en dat wilde ze niet. 
Inez besloot uiteindelijk niet naar het conservatorium in Den Haag te gaan, maar 
naar de pabo. De belangrijkste reden voor die keuze was financiële onafhankelijk-
heid: “Ik werd leraar om een inkomen te hebben”. Ze wilde naast haar studie aan de 
pabo privéles viool nemen en zich zo blijven ontwikkelen in de muziek. 
Er was voor Inez nog een reden om te kiezen voor de pabo en niet voor een andere 
studie. Door haar ervaringen op het vwo was ze erachter gekomen dat ze het moei-
lijk vond om mensen te begrijpen en aan te voelen, vooral groepen mensen, behalve 
groepen mensen die samen muziek maken. Ze hoopte op de pabo te leren om beter 
met mensen om te gaan. Inez erkent dat het feit dat haar ouders in het onderwijs 
werkzaam waren, invloed had op haar keuze om naar de pabo te gaan: “Dat was heel 
belangrijk. Het was natuurlijk wel zo dat ik veel mee heb gekregen over onderwijs 
tijdens het eten aan de keukentafel, want mijn ouders spraken veel over het onder-
wijs. In die zin had ik een voorsprong”. Het verbaasde de ouders van Inez wel dat ze 
naar de pabo wilde: “Dus we voerden een zwaar gesprek waarin ze vroegen of ik het 
echt wilde en ik zei dat ik het echt wilde”. Inez had nog steeds weinig affiniteit met 
de traditionele leraar: “Zo wilde ik absoluut niet zijn, maar de tijdgeest veranderde, 
dus ik hoefde niet meer zo te zijn. Ik had het idee, dat ik een gewoon mens kon zijn 
voor de klas. Ik denk dat ik in de klas niet anders ben dan buiten de klas”.
Net als op andere pabo’s werden op de pabo waar Inez studeerde verschillende ver-
korte routes en routes voor deeltijdstudenten ontwikkeld. In 1990 begon Inez aan de 
dag-avondopleiding van de pabo, een driejarige modulair ingerichte deeltijdoplei-
ding voor mensen die al een diploma hoger onderwijs hadden. De dag-avondoplei-
ding was volgens Inez vooral een cursus met veel readers. Ze vond het leuk om haar 
algemene kennis weer op te halen, maar vond de pabo verder niet zo moeilijk. Inez 
vindt het niet makkelijk om aan te geven wat ze op de pabo heeft geleerd: “Het is zo 
moeilijk aanwijsbaar. op de opleiding kwam je op ideeën en kreeg je ideeën aange-
reikt die je uitprobeerde. Het was afhankelijk van wat je er zelf mee deed. Ik was zeer 
nieuwsgierig en ik wilde alles weten”.
op de pabo kwam Inez in aanraking met opvattingen over pedagogiek die meer 
strookten met haar eigen ideeën en mede daardoor groeide haar interesse voor het 
beroep van leraar. De relatie met haar ouders werd hierdoor makkelijker: “De we-
reld van de muziek was voor hen onbekend, maar door de opleiding te volgen deed 
ik iets wat ze herkenden”. Tijdens de studie kwam Inez erachter dat ze graag werkte 
met kleuters. op alle pabo’s werden de specialisaties ‘jonge kind’ (kinderen van 4 tot 
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8 jaar) en ‘oudere kind’ (van 8 tot 12 jaar) aangeboden en Inez volgde de afstudeerspe-
cialisatie ‘jonge kind’: “Ik vond kleuters leuk, want ze vormen geen groep, maar zijn 
nog individuen. je kunt een hoop creativiteit bij ze kwijt. Als je het over cultuuredu-
catie hebt, dan kun je dat zelf invullen bij de kleuters. Hun manier van kijken is open 
en dat trok mij sterk”.
De meeste lerarenopleiders van Inez maakten geen bijzondere indruk op haar, 
maar er waren wel docenten die ze goed vond, zoals de docent levensbeschouwelijke 
vorming, de dramadocent en een aantal docenten wereldoriëntatie. Ze kan zich nog 
een les natuuronderwijs herinneren waarin werd onderzocht hoe keukenapparaten 
werken. Die informatie paste ze meteen met veel enthousiasme toe in een boven-
bouwstage. Inez heeft ook goede herinneringen aan bepaalde rekenlessen: “Daarin 
werden filmpjes vertoond over hoe je met individuele leerlingen een gesprek over 
rekenen kunt voeren. De rekendocent voerde op de film zelf het gesprek en daaruit 
sprak een grote deskundigheid en passie voor het vak”.
Volgens Inez leerde ze lesgeven tijdens de stage. Ze herinnert zich nog levendig de 
mentoren en andere leraren van de stagescholen die haar beïnvloedden. Zoals een 
gymleraar die haar leerde om beter te organiseren door haar te confronteren met haar 
ordeproblemen en haar stimuleerde steeds andere organisatievormen uit te probe-
ren. of de kleuterjuf die de oude kleuterleidsteropleiding had gevolgd en knipboe-
ken, vlechtboeken, scheurboeken en dat soort dingen had. Die kleuterjuf leerde haar 
rustiger te worden: “Ik was helemaal niet rustig. Ik zwalkte veel heen en weer en dat 
had invloed op de groep. op een gegeven moment heeft de kleuterjuf tegen me ge-
zegd: ‘Ien, blijf zitten. En nu ga je rustig die les geven.’ Daardoor besefte ik dat leraar-
zijn niet iets is wat aangeboren is, maar iets dat je kunt leren”. Inez is niet ontevreden 
over de stagebegeleiding vanuit de pabo. Een keer liep Inez stage bij een mentor met 
wie het niet klikte en kreeg ze een andere mentor.
De	opleiding	schoolmuziek:	in	negen	jaar	heb	ik	drie	studies	gedaan
Inez combineerde het laatste jaar van de pabo met een studie schoolmuziek aan het 
conservatorium. op de opleiding schoolmuziek kreeg Inez wel muziekdidactiek, 
maar de meeste aandacht ging uit naar de eigen vaardigheid, zoals een lied bege-
leiden en arrangeren. Nadat ze haar diploma van de pabo had gehaald ging ze part-
time werken als leraar in het basisonderwijs en volgde ze tegelijkertijd het laatste 
jaar schoolmuziek aan het conservatorium. In negen jaar tijd had ze drie studies ge-
daan. De stages voor de pabo en die voor schoolmuziek kon ze combineren. Tijdens 
haar studies bleef Inez orgel spelen in een kerk en volgde ze op het conservatorium 
het bijvak ‘viool’. ook zang was een onderdeel van de studie: “Toen ik voor school-
muziek een toelatingsexamen moest doen, heb ik nog even wat zangles genomen 
omdat ik niet durfde te zingen. Toen bleek dat ik wel een aardige stem had, maar er 
onhandig mee omging. Het heeft nog een tijd geduurd voordat ik werkelijk durfde 
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te zeggen, dat ik professioneel wilde zingen”. Daarna ontwikkelde Inez zich steeds 
meer als zangeres.
Tijdens haar studies had Inez nog steeds een hekel aan pedagogiek en ze herinnert 
zich een pedagogiekexamen, waarvoor ze zakte: “op een gegeven moment moest ik 
een pedagogiekexamen doen over dingen die ik allang op de pabo had gehad, waar 
ik dus vrijstelling voor aanvroeg en niet kreeg. Daar zakte ik toen voor”. Inez was 
wel te spreken over de literatuur die ze op het conservatorium kreeg over de transfer 
van kennis. Een onderwerp, zo voegt ze er later aan toe, dat ze nog steeds belangrijk 
vindt. Toen haar gevraagd werd om schoolmuziek te gaan studeren, had Inez al eens 
gedacht dat ze met een eerstegraadsbevoegdheid op de pabo kon werken: “Toen ik 
schoolmuziek deed, ben ik me wat meer gaan profileren voor de basisschool en de 
pabo”.
Werken	als	onderwijzeres:	ik	sprak	ze	gewoon	aan	op	hun	verantwoordelijkheid
Nadat ze haar diploma van de pabo had gehaald, werkte Inez als invaller op verschil-
lende scholen voor basisonderwijs en speciaal onderwijs, onder meer op een school 
voor in hun ontwikkeling bedreigde kleuters. Tegelijkertijd volgde ze de oplei-
ding schoolmuziek. Hoewel Inez het druk had met het laatste jaar van de opleiding 
schoolmuziek, ging het lesgeven prima: “Ik zei tegen de leerlingen dat ik moest stu-
deren en dat zij aan het werk moesten gaan. Dat gebruikte ik als een middel om orde 
te houden en om hen aan te spreken op hun verantwoordelijkheid. Ik maakte me dus 
hierdoor zelf een beetje schuldig aan gepedagoogel. ondertussen was ik zo onopval-
lend mogelijk bezig met te observeren in hoeverre de leerlingen inderdaad goed aan 
het werk waren, hulp nodig hadden en hoe ze zich gedroegen. Ik deed ook veel mu-
ziekactiviteiten met de hele groep”.
Naast het invalwerk en haar muzikale werkzaamheden werkte Inez ’s avonds, in 
het weekend en in de vakanties om alles voor school en studie op tijd af te krijgen. 
Een zorgzame buurvrouw bracht regelmatig bordjes eten en haar ouders maakten af 
en toe het huis schoon, want koken en huishoudelijke werkzaamheden schoten er 
door de drukte vaak bij in.
Eerste	jaren	op	de	pabo:	nu	sla	ik	twee	vliegen	in	één	klap
Nadat Inez was afgestudeerd aan het conservatorium begon ze in september 1994 als 
docent aan de pabo waar ze eerder had gestudeerd. Ze was op de baan geattendeerd 
door haar vader, die locatiemanager was aan dezelfde pabo. Ze had op de pabo aan-
vankelijk een baan voor anderhalve dag in de week en werkte daarnaast als invalster 
in het basisonderwijs. Na een of twee jaar accepteerde ze op de pabo een baan voor 
vier dagen in de week en zoveel dagen werkt ze nog altijd. Inez koos voor de pabo 
omdat het inkomen beter was dan dat van leraar basisonderwijs en ze haar tijd flexi-
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bel kon indelen. Daardoor kon ze tijd blijven besteden aan muziek en behield ze de 
mogelijkheid om op te treden en deel te nemen aan orkestprojecten. Bovendien had 
ze de mogelijkheid om zichzelf verder te ontwikkelen: “Ik ben onder andere verder-
gegaan met stemontwikkeling en dat heeft uiteindelijk geleid tot mijn zangstudie. 
Ik dacht: ‘ik sla ik twee vliegen in één klap.’ Ik zoek altijd naar combinaties”.
Er was gedurende de eerste jaren dat Inez op de pabo werkte geen formele bege-
leiding van beginnende lerarenopleiders. Voor Inez was dat geen probleem, want zij 
sprak gemakkelijk haar collega’s aan, van wie ze de meeste kende, omdat ze op die 
pabo had gestudeerd en omdat haar vader er werkte. Vooral met oudere collega’s had 
en heeft ze een goede band. ook het contact met de vierdejaarsstudenten was goed, 
maar met de eerstejaarsstudenten had ze soms problemen. Die gedroegen zich soms 
nog als pubers: “Ik vroeg me wel eens af wat die studenten op de pabo deden, maar 
ook daar groei je in en in de loop van de jaren overheen en het is steeds beter gegaan”. 
De structuur en de inhoud van de opleiding waren in 1994 nog vrijwel hetzelfde als 
in de periode waarin Inez zelf, slechts enkele jaren daarvoor, op de opleiding zat. In 
de begintijd van Inez op de pabo werd er veel gebruik gemaakt van readers; het cur-
riculum bestond grotendeels “uit een opeenstapeling van vaklessen en vakmodulen 
die gehaald moesten worden”.
Veranderingen	op	de	pabo:	passie	betekent	dat	je	zeer	gemotiveerd	bent	om	je	
in	iets	te	verdiepen	
Al vrij snel nadat Inez op de pabo begon te werken, werd er meer gewerkt met the-
ma’s en weer later ging het om werken aan ‘beroepstaken’ waar de vakinhoudelijke 
lessen in werden ondergebracht. Na elke verandering kwam er minder tijd beschik-
baar voor contacturen voor vakinhoudelijke lessen. Inez verzorgde al vrij snel ook an-
dere curriculumonderdelen dan vaklessen muziek, zoals themawerk, stagebegelei-
ding, intervisie en de praktijkonderzoeken van de studenten. Er werden en worden 
op de opleiding nog steeds readers gebruikt, maar opleiders moeten steeds meer hun 
eigen bronnen zoeken – en ze leren de studenten dat eveneens te doen. Vanaf 2004 
wordt steeds meer gewerkt met omvangrijke beroepstaken: “Dat is een grote veran-
dering. Wij zeggen nu, dat de studenten zich de beroepstaken eigen moeten maken, 
maar dat de leerweg variabel en flexibel is”.
In 2011 reflecteert Inez op haar veranderende identiteit, een begrip dat ze in het 
tweede interview zelf gebruikt. Ze begon op de pabo met de identiteit van muziek-
docent, maar het aantal contacturen voor muziek liep zo sterk terug, dat ze in het 
studiejaar 2010-2011 slechts vier lessen van elk anderhalf klokuur muziek verzorgde. 
Ze vindt het niet echt een probleem. Ze heeft de afgelopen jaren gemerkt dat muziek 
niet echt ‘landde’ bij de pabo-studenten en dat de mentoren evenmin het muziek-
onderwijs stimuleerden: “mijn ervaring was dat studenten in hun stage zelden men-
toren troffen die muziekactiviteiten deden met hun leerlingen, en dus daarmee in 
feite de boodschap kregen dat muziek op de basisschool eigenlijk niet belangrijk is. 
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De leerkrachten in het basisonderwijs zijn vooral gericht op rekenen en taal, op zorg-
kinderen en op pedagogisch en didactisch handelen, maar over het algemeen min-
der gericht op cultuur, wereldoriëntatie of kunst”. Inez ontwikkelde zich steeds ver-
der als opleidingsdocent, maar door haar interesse voor cultuureducatie ontwikkelde 
ze vanaf 2004 eveneens een sterke identiteit als docent cultuureducatie. In cultuur-
educatie staat vooral de vorming van leerlingen en studenten centraal en dat spreekt 
Inez erg aan: “Daardoor is cultuureducatie niet alleen van belang voor de minor of 
de major, maar ook voor de begeleiding van de studenten en voor tal van andere acti-
viteiten die je met een student kunt ondernemen”. Naast een ontwikkeling van do-
cent muziek naar docent cultuureducatie maakte Inez tegelijkertijd een ontwikke-
ling door van docent muziek naar opleidingsdocent. Als opleidingsdocent voelt ze 
zich verantwoordelijk voor de afstemming van het curriculum op de opleiding op de 
eisen die de opleiding stelt, de eisen van de basisschool en de wensen van opleiders en 
studenten: “De afweging tussen de noodzakelijke basiskennis en basisvaardigheden, 
de wensen van leerlingen en aanstaande leerkrachten enerzijds en de eisen die wor-
den gesteld door de opleidingsdocent anderzijds moet zorgvuldig gebeuren. Daarbij 
moet het onderwijs ruimte bieden aan de talenten en specifieke interesses van zowel 
leerlingen als leerkrachten. Ideaal zou ik vinden dat er een soort leergemeenschap 
ontstaat waarin leerkrachten samen met leerlingen én opleiders samen met studen-
ten onderwijs ontwerpen”.
Inez bracht deze idealen in de praktijk tijdens het herontwerpen, bijstellen en 
uitvoeren van de minor Kunst & Cultuur, waarin ze de studenten een halfjaar lang 
wekelijks een hele dag lesgaf, en met hen op excursie ging en gesprekken voerde. 
Daarnaast begeleidde ze deze studenten tijdens de stages bij verschillende kunst-
instellingen, intermediaire instellingen en erfgoedinstellingen of basisscholen: “Ik 
voelde me zeer verantwoordelijk voor de kwaliteit, was gemotiveerd om er iets goeds 
van te maken, en ervoer dat mijn investeringen vruchten afwierpen. Ik zag dus vrij-
wel direct terug wat ik erin stopte en kijk er nog steeds met voldoening op terug”. 
Inez is zich ervan bewust dat het niet altijd mogelijk is om haar idealen in de prak-
tijk te brengen. In het majorgedeelte van de opleiding zijn haar idealen vanwege het 
beperkte aantal contacturen en de te grote groepen, niet of nauwelijks te realiseren. 
Bovendien kan het onderwijs in de major niet door individuele docenten worden 
aangepast, want verschillende commissies, zoals de studiefasecommissie, de examen-
commissie en de curriculumcommissie, hebben zeggenschap over het curriculum. 
Volgens Inez is het ‘eigenaarschap als kernwaarde’ in het geding: “Het is een thema 
dat steeds vaker op de agenda van de beleidsmakers van de opleiding komt, maar ik 
ervaar nog niet echt dat er stappen worden ondernomen om dat eigenaarschap te rea-
liseren”. Inez betreurt het dat docenten steeds minder zeggenschap hebben over hun 
onderwijs en dat er meer en meer van buiten wordt opgelegd. op het niveau van de 
pabo ontwikkelen groepen docenten delen van het curriculum, vooral van de major, 
die dan volgens plan moeten worden uitgevoerd. Door de politiek worden volgens 
haar meer en meer eisen aan de pabo, en daarmee aan de docenten van de pabo, op-
gelegd. Inez vindt dat er iets moet veranderen in wat zij de verantwoordingscultuur, 
13  inez: musicus en docent cultuureducatie   257
concurrentiestrijd en consumentencultuur in het onderwijs noemt. Daarbij ziet ze 
veel voordelen in kleinschalige plattere organisaties met zo min mogelijk manage-
ment of bestuurslagen. 
Na 2004 nam Inez steeds meer taken op zich. Ze werd onder meer medeontwik-
kelaar en uitvoerder van de minor ‘Interne cultuurcoördinator’, die opleidt voor het 
landelijk erkend diploma ICC (Interne Cultuur Coördinator). Hiervoor verdiepte 
Inez zich opnieuw in muziekgeschiedenis en in vakken als kunst, kunstgeschiedenis, 
architectuurgeschiedenis, museumgeschiedenis en publiekbegeleiding. Daarnaast 
bestudeerde ze literatuur over ‘inspireren tot leren’ die ze gebruikte in de bijeen-
komsten en excursies van de ICC-opleiding. In 2007 werd Inez lid van de faculteits-
raad. Sinds 2007 heeft ze zowel zitting in de faculteitsraad van de faculteit educatie 
als in de medezeggenschapsraad van de hogeschool. Het lidmaatschap van de mede-
zeggenschapsorganen omvat een groot deel van Inez’ dagelijkse werk, ongeveer een 
kwart van haar baan van 0,8 fte. Inez hoopt hierdoor in staat te zijn een bijdrage te le-
veren aan de door haar gewenste veranderingen in het onderwijs: “Als ik iets wil ver-
anderen, moet dat op dit niveau, want binnen mijn eigen onderwijs kan ik het niet 
meer doen”.
Hoewel Inez op de pabo werkt om zeker te zijn van een inkomen, is ze zeer betrok-
ken bij haar werk. Dat heeft te maken met wat zij de pabo kan bieden en wat de pabo 
voor haar kan betekenen: “De pabo betekent voor mij een inkomen, heel simpel, en 
als ik het goed doe, kan het werk inspirerend zijn voor mijn muziek”. passie is voor 
Inez een belangrijk begrip als het gaat om haar werk en die passie heeft ze voor mu-
ziek en voor cultuureducatie. Het gaat Inez om cultuur in brede zin; kunst is daarvan 
slechts een onderdeel. Cultuureducatie heeft volgens Inez sterk met vorming te ma-
ken, waarbij de samenleving, de wereld en de verschijnselen daarin een spiegel zijn 
voor hoe je zelf in die samenleving/wereld staat, ernaar kijkt en erin beweegt. passie 
is voor Inez een drijfveer om diepgang te zoeken in de dingen die je doet: “passie be-
tekent dat je zeer gemotiveerd bent om je te verdiepen in iets. Dat je geen genoegen 
neemt met een pabo die alleen in de breedte bezig is, maar dat je ook de diepte in 
duikt en duidelijk keuzen maakt, en dat je andere dingen dan loslaat”.
Stagebegeleiding	en	samenwerking	met	scholen:	hoe	kan	je	anderen	inspireren	
als	je	jezelf	niet	meeneemt?
Inez begeleidt al stagestudenten vanaf het eerste jaar dat ze op de pabo werkzaam 
is. Dat vindt ze leuk en het gaat goed: “Ik geloof dat ik het niet precies volgens het 
reflectiemodel doe, maar meer een beetje zoals het uitkomt. mijn rol is beperkt als 
het gewoon goed gaat; net zoals dat tijdens mijn eigen stage ging. Ik controleer be-
paalde dingen, bijvoorbeeld of een student zinvol reflecteert in zijn logboek en een 
doorgaande lijn laat zien. In het begin kijk ik of ze een les een beetje redelijk kunnen 
voorbereiden en ik zeg ‘ho’ als het niet goed gaat. Dan zeg ik: ‘Laten we daar dan eens 
naar gaan kijken.’ Eigenlijk heel praktisch”. Er zijn op de pabo pogingen gedaan om 
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de stijl van stagebegeleiding en de stagebeoordeling beter met de collega’s af te stem-
men, maar Inez vindt het leuk als er verschillen zijn: “Hoe kun je anderen inspireren 
als je jezelf niet meeneemt?” Volgens Inez is haar manier van stagebegeleiding na 2004 
niet wezenlijk veranderd, maar wel verbeterd. Ze heeft nu meer inzicht in het curricu-
lum van de pabo, ze heeft veel hulpmiddelen voor de stagebegeleiding verzameld en 
haar contacten met de stagescholen zijn uitgebreid: “Ik vind het erg leuk regelmatig 
in de klas te komen bij mentoren die oud-studenten zijn, en te horen hoe ze nu aan-
kijken tegen de pabo”. Inez is beter gaan begeleiden door met behulp van het ‘model 
van Korthagen en Bateson’ te sturen op wat zij de ‘gelaagdheden van reflectie’ noemt.
Inez is er steeds meer van overtuigd geraakt dat de pabo en de basisscholen moeten 
samenwerken, zowel wat betreft werkplekleren, de (na)scholing van onderwijsperso-
neel en cultuureducatie: “We zijn er steeds meer van overtuigd geraakt, dat de pabo 
niet ergens hier moet zijn en de basisscholen daar, maar dat de ontwikkeling van op-
leiding en basisschool in samenspraak met elkaar vorm moet krijgen”. Dat betekent 
dat het curriculum op de pabo in samenspraak met de basisschool ontwikkeld moet 
worden en dat de studenten het idee moeten hebben, dat wat zij op de opleiding le-
ren relevant is voor hun praktijk. Een belangrijke voorwaarde is dat de basisschool 
zich ontwikkelt en dat er een wisselwerking ontstaat tussen opleiding en school. 
Werkplekleren helpt daarbij. Inez probeert haar collega’s enthousiast te maken en 
hoopt op uitbreiding van deze vorm van leren op de opleiding en op grotere betrok-
kenheid van de basisscholen: “Ik heb waargenomen dat praktijkervaring er vaak voor 
zorgt dat theorie beter beklijft, mits studenten niet opgeslokt worden door de gang 
van alledag en zich daardoor theoretisch te weinig verdiepen”.
Inez voegt daar in 2011 aan toe: “opvallend is overigens in het kader van de zelf-
verantwoordelijkheid dat veel studenten die niet aan werkplekleren doen, aangeven 
hier niet voor te hebben gekozen omdat ze liever nog niet zoveel verantwoordelijk-
heid willen dragen en graag nog een tijdje echt student willen zijn. Ik bemerk bij 
mezelf nog altijd een soort afweer tegen dit soort reacties. Ik heb liever dat deze stu-
denten dan de pabo gaan doen als ze wel toe zijn aan die verantwoordelijkheid”. Het 
valt Inez soms op dat de studenten van de pabo, in vergelijking met die van andere 
opleidingen zoals Sociaal pedagogische Hulpverlening, minder geneigd zijn zeker-
heden ter discussie te stellen, een minder onderzoekende houding hebben en min-
der creatief zijn. Volgens Inez zijn pabo-studenten vaak meer gericht op het welzijn 
van leerlingen, een veilig klassenklimaat en op het helpen van leerlingen die in hun 
ontwikkeling bedreigd worden of moeilijkheden ondervinden bij hun omgang met 
zichzelf en anderen: “Ik merk dat ik enthousiast word van studenten die de pabo 
gaan doen nadat ze eerst iets anders hebben gedaan dan onderwijs, wanneer ze heb-
ben gewerkt en levenservaring hebben opgedaan. Vaak ervaar ik deze studenten als 
nieuwsgierig, leergierig, kritisch en ondernemend. Ik besef daarbij dat mijn motiva-
tie niet voortkomt uit het fijn met mensen of kinderen willen omgaan of een veilige 
leeromgeving willen creëren, want ik ben ik van mening dat in een goed leerklimaat 
regelmatig frictie nodig is om ruggengraat, doorzettingsvermogen en weerbaarheid 
te ontwikkelen”.
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Professionele	ontwikkeling:	als	je	iets	wilt	veranderen,	dan	moet	je	dat	
	aanpakken
Inez ontwikkelde zich de eerste tien jaar op verschillende manieren. Ze benadrukt 
naar studenten en collega’s toe, dat het niet vanzelf is gegaan en dat ze veel heeft 
moeten leren: “Ik ben met de billen bloot geweest. Als je iets wilt veranderen, dan 
moet je dat aanpakken. En als je tevreden bent, dan moet je niet zeuren”. Ze volgde 
de cursus Spelen met Spullen bij een dramadocente. Inez verdiepte zich in de theo-
rie van fröbel door met andere collega’s een wat zij ‘fröbelreis’ noemt te maken naar 
oost-Duitsland. ook bezocht ze het Italiaanse dorp reggio Emilia waar onderwijs 
aan jonge kinderen wordt gegeven dat ‘ontdekkend’ en ‘experimenteel’ is. Inez kijkt 
met plezier terug op beide reizen. Tot 2004 ging Inez ieder jaar naar een symposium 
over stemvorming en ze ontwikkelde daar een cursus voor. ook ging Inez naar het 
congres van de Nederlandse muziekleraren aan de pabo en naar het VELoN-congres. 
Terloops vertelt Inez dat ze heeft deelgenomen aan een omvangrijke nascholing die 
door de pabo werd geïnitieerd en door alle collega’s werd gevolgd, over reflectie en 
begeleiding. Inez ziet haar ontwikkeling vooral als een persoonlijke ontwikkeling: 
“over sommige dingen sta ik verbaasd. Die komen met de leeftijd vanzelf en daar 
hoef je niet voor te vechten of ingewikkelde dingen voor te doen. Sommige dingen 
zijn veel simpeler dan ik eerder dacht. Ik denk, dat ik nu veel relaxter ben. Aan de an-
dere kant heb ik nog veel te leren, maar ik selecteer heel duidelijk: dit wil ik wel en 
dit wil ik niet. Ik denk, dat dat bij elk vak in het begin zo is”. Inez is niet geabonneerd 
op onderwijstijdschriften, maar leest wel tijdschriften die op de opleiding aanwezig 
zijn. Ze leest wel muziektijdschriften die aandacht hebben voor uitvoerende musici.
Van 2004 tot 2007 was Inez lid van de kenniskring Theorie die Werkt: Leren als 
Symbiose van Theorie en praktijk. Haar thema was ‘cultuureducatie in het primair 
onderwijs’. In de kenniskring werd veel gelezen en gediscussieerd. Inez was erg blij 
met de kenniskring, die goed paste bij haar opvattingen over het opleiden van lera-
ren: “De theorie van de opleiding kan meer verbonden worden met de praktijk. Een 
probleem daarbij is dat er niet altijd een duidelijk verband bestaat tussen theorie en 
praktijk. Sommige studenten kunnen uitstekend de praktijk met theorie verbinden, 
maar er zijn er ook die dat moeilijk vinden. Sommige studenten zeggen dat ze alleen 
leren in de praktijk, maar het is een samenspel en dat samenspel tussen praktijk en 
theorie leren we steeds beter te beheersen. Dus in die zin paste die kenniskring he-
lemaal bij mij”.
Vanaf 2008 besteedt Inez minder tijd aan professionaliseringsactiviteiten. formeel 
is de hoeveelheid tijd voor professionalisering niet verminderd, maar door de bezui-
nigingen is de werkdruk hoger geworden en moet hetzelfde werk door minder men-
sen worden gedaan. De tijd die Inez nu nog heeft, besteedt ze vooral aan medezeg-
genschap. 
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De	toekomst:	het	is	voor	mij	echt	een	beroep	en	een	inkomen
Inez gaf in 2004 aan dat ze zich het liefst wilde ontwikkelen als uitvoerend musicus: 
“op de pabo ben ik breed bezig en met muziek ga ik de diepte in en ik wil de diepte 
in. Dat heeft met rijkheid te maken en in zang vind ik die. Daar zitten zoveel kanten 
aan en zoveel ontplooiingsmogelijkheden. Het werk op de pabo is leuk en levert mij 
veel op, maar ik moet nog zien of het mij persoonlijk veel verder zal helpen”. In 2011 
vertelt Inez dat haar werk, en vooral haar werk in de kenniskring, haar bracht wat zij 
ervan verwachtte: “Door het doen van onderzoek heb ik me ontwikkeld op het ge-
bied van onderzoek doen, het schrijven van onderzoeksrapportages en het krijgen 
van inzicht in de actuele gang van zaken op basisscholen. ook is daardoor het con-
tact met de basisscholen versterkt. Bovendien heeft het mijn expertise op het gebied 
van cultuureducatie verrijkt”.
Tijdens het eerste interview vertelde Inez dat zij zich op de pabo niet altijd gesti-
muleerd en erkend voelde. Inez wilde graag promotie maken, omdat ze het gevoel 
had veel werk te verzetten, maar toen ze daarover met haar directeur sprak, zei die 
vrolijk dat ze dat zichzelf aandeed. De mogelijkheden om als docent promotie te ma-
ken waren beperkt en dat vond Inez jammer: “Want het betekent dat de pabo toch 
weer kiest voor mensen die kiezen voor zekerheid en weinig risico nemen en ik vraag 
me af of je dat soort mensen als cultuuroverdrager moet hebben. of je niet veel meer 
hebt aan mensen die hun nek uitsteken”. In 2011 vertelt Inez dat ze al snel anders 
over promotie maken ging denken. Er werd na 2004 functiedifferentie ingevoerd, 
wat vooral betekende dat er managementlagen werden gecreëerd zodat meer men-
sen promotie konden maken. Goede docenten kregen managementfuncties en wer-
den onttrokken aan het primaire proces. Daardoor kwamen er meer mensen die an-
deren gingen vertellen wat ze moesten gaan doen en dat was niet wat Inez voor ogen 
had toen ze in 2004 pleitte voor het maken van promotie. De laatste jaren komen 
er gelukkig meer mogelijkheden om als docent door te groeien. Docenten worden 
financieel en in tijd gefaciliteerd om mastertrajecten en promotietrajecten te gaan 
doen. Inez vindt dat positief omdat het een manier is om te zorgen dat docenten zich 
verder ontwikkelen en dat is goed voor de kwaliteit van het onderwijs. Het baart haar 
echter zorgen dat het geld dat besteed wordt aan scholing niet wordt besteed aan de 
initiële opleiding, terwijl de opleiding zit te springen om meer contacttijd om on-
derwijs op maat te kunnen realiseren, zeker wat betreft het majorgedeelte van de op-
leiding. Bovendien vraagt Inez zich af of docenten die gepromoveerd zijn, hun nieuw 
verworven deskundigheid wel kwijt kunnen op de opleiding. Inez merkt dat het hbo 
steeds bedrijfsmatiger wordt en dat opleidingen met elkaar concurreren. Ze vindt 
dat een te bedrijfsmatige benadering voor onderwijs een aantal negatieve gevolgen 
heeft: “Ik vind het jammer wanneer een hogeschool geld en energie steekt in de con-
currentiestrijd met andere hbo-opleidingen om studenten en prestigeprojecten bin-
nen te halen – wat vaak samengaat met een enorme papierwinkel en veel tijd van de 
mensen die zich hiermee bezighouden – in plaats van in contacturen”. Hoewel Inez 
kritisch staat ten opzichte van de ontwikkelingen op de pabo, benadrukt ze in het 
13  inez: musicus en docent cultuureducatie   261
tweede interview dat ze met plezier op de pabo werkt en daarnaast veel plezier beleeft 
aan haar muziekcarrière. 
In 2004 noemt Inez zichzelf – “want het is een van mijn beroepen” – opleidingsdo-
cent. Als ik vraag wat zij zich vooral voelt, zegt Inez zonder aarzelen ‘musicus’. Als ze 
nadenkt over de verschillende facetten van haar werk, zoals het geven van verschil-
lende vakken (muziek, cultuureducatie, drama), het begeleiden van studenten en het 
werk buiten het instituut, zegt Inez, dat als je alles overziet het woord ‘opleidings-
docent’ het beste past. In 2011 beschrijft ze de ontwikkeling van haar eigen identi-
teit als die van docent muziek naar opleidingsdocent en docent cultuureducatie. Ze 
voegt daar nog aan toe: “Verder wordt mijn identiteit inmiddels ook flink bepaald 
door mijn werk als lid van twee medezeggenschapsorganen op hogeschoolniveau en 
faculteitsniveau, waarin ik naast het uitoefenen van medezeggenschap kritisch mee-
denk over het onderwijssysteem en onderwijsbeleid. Hierin voel ik me zeer op mijn 
plek”.
Conclusie
Welke professionele identiteit is of welke professionele identiteiten van Inez zijn af te leiden uit de wijze 
waarop zij tijdens het interview over zichzelf als opleider en over haar werk spreekt?
Het professionele levensverhaal van Inez wordt gekenmerkt door de co-existentie en 
gedeeltelijke overlap van verschillende identiteiten en de poging van Inez om die 
verschillende identiteiten vorm te geven. Inez ontwikkelde gedurende de periode 
dat zij is verbonden aan de pabo verschillende identiteiten, waarvan sommige naast 
elkaar bestaan. Inez benoemt haar ontwikkeling als een ontwikkeling van muziek-
docent naar opleidingsdocent en docent cultuureducatie. Zij voelt zich opleidings-
docent en vervult de taken die bij een opleidingsdocent horen, maar de laatste jaren 
heeft ze zich vooral toegelegd op cultuureducatie; deels omdat daar haar interesse 
ligt, deels vanwege de ontwikkelingen op het gebied van cultuureducatie in het pri-
mair onderwijs en het opleidingsonderwijs. Door deel te nemen aan een kenniskring 
ontwikkelde Inez gedurende een aantal jaren eveneens een identiteit als onderzoe-
ker. mede ingegeven door haar kritische houding ten opzichte van de ontwikkelin-
gen op haar pabo en in het opleidingsonderwijs in het algemeen koos Inez ervoor 
actief te worden in de medezeggenschap en ook dat beïnvloedt haar identiteit. Inez 
heeft eveneens een sterke identiteit als uitvoerend musicus en die identiteit zet ze 
soms in voor het werk op de pabo, bijvoorbeeld ten behoeve van cultuureducatie. 
Hoewel Inez het begrip passie gebruikt voor haar werk op de pabo, blijft muziek 
haar belangrijkste passie. Ze benadrukt dat ze vooral op de opleiding werkt om een 
vast inkomen te hebben.
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Hoe ontwikkelt Inez zich tot onderwijzer, hoe verloopt de transitie van onderwijzer naar opleider en hoe 
verloopt de verdere ontwikkeling van de professionele identiteit van Inez als opleider? 
ook al dacht Inez er in haar jeugd niet aan om het onderwijs in te gaan, de basis voor 
haar latere identiteit als leraar in het basisonderwijs en opleider aan de pabo lag, net 
als bij de andere vier geïnterviewde opleiders, in haar jeugd. Inez had een tamelijk 
negatief beeld van leraren en pedagogen, maar ondanks dat speelden leraren en lera-
renopleiders een belangrijke rol in haar leven. Het negatieve beeld van leraren werd 
minder toen Inez aan de pabo studeerde, maar haar afkeer van ‘gepedagoogel’ ver-
dween nooit helemaal. Ze identificeerde zich slechts in positieve zin met enkele le-
raren die passie hadden voor hun vak. Inez werkte slechts enkele jaren parttime en 
als invalster in het basisonderwijs. minder dan piet, Thom of Hilde koestert Inez een 
identiteit als leraar basisonderwijs. ondanks haar passie voor muziek en haar mu-
ziekstudies koos Inez uiteindelijk voor zekerheid en een vaste baan op de pabo. Daar-
mee koos zij voor parallelle carrières in het onderwijs en de muziek (Kelchtermans, 
1993) en voor een dubbele identiteit van musicus en opleider aan de pabo.
Evenmin als de andere geïnterviewde opleiders werd Inez formeel begeleid gedu-
rende de eerste jaren dat zij was verbonden aan de opleiding. Toch verliep de tran-
sitie van leraar naar lerarenopleider bij Inez tamelijk gemakkelijk. Zij ontwikkelde 
zich van leraar basisonderwijs tot opleider, net als de andere geïnterviewde opleiders, 
door het opdoen van ervaring, door op die ervaringen te reflecteren en door met haar 
collega’s te praten. Inez ontwikkelde aanvankelijk een identiteit als opleidingsdo-
cent en ontplooide verschillende activiteiten die horen bij deze identiteit, zoals geven 
van onderwijs, begeleiden van groepen en begeleiden van de stages. Inez ondernam 
ook professionaliseringsactiviteiten die bijdroegen aan de identiteit als opleidings-
docent, zoals studiereizen en scholingen op het gebied van reflectie en begeleidings-
vaardigheden. Inez was bovendien betrokken bij projecten buiten de opleiding en 
kreeg een groeiend netwerk buiten de pabo. Na 2004 ontwikkelt de identiteit van 
Inez zich verder als opleider doordat ze meer ervaring opdoet en zich zekerder gaat 
voelen, en door de ontwikkelingen op de pabo en in het basisonderwijs. In 2011 is 
Inez een allround opleider die onderwijs verzorgt, een minor ontwikkelt en geeft, 
stage begeleidt en een netwerk van mentoren onderhoudt. 
Inez gebruikt in het interview in 2011 met gemak de begrippen die horen bij de 
nieuwe opvattingen over leren, onderwijzen en opleiden (zie paragraaf 11.3.1), zoals 
‘professionaliseren’ en ‘identiteit’. De identiteit van Inez wordt ook gevormd door 
haar verzet tegen bepaalde ontwikkelingen op de opleiding, zoals het verlies van au-
tonomie van lerarenopleiders. In 2004 uit Inez ongenoegen over de gang van zaken 
op de pabo; de pabo en de ontwikkelingen op de pabo lijken niet altijd goed te pas-
sen bij de ambities van Inez. In 2011 is Inez nog steeds kritisch over de ontwikkelin-
gen op haar pabo en het opleidingsonderwijs in het algemeen. met name het verlies 
van autonomie, in haar geval het verlies van zeggenschap over bepaalde onderdelen 
van het curriculum, zit haar nog steeds dwars. Tegelijkertijd lijkt ze zich in 2011, nog 
meer dan in 2004, deel te voelen van het team van haar opleiding.
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Hoe verhoudt de ontwikkeling van de professionele identiteit van Inez zich tot de ontwikkeling van het 
beroep van opleider in de periode waarin zij is verbonden aan de opleiding? 
De ontwikkeling van Inez weerspiegelt de ontwikkelingen die gaande zijn in het op-
leidingsonderwijs vanaf 1990. Inez representeert de opleider die probeert verschil-
lende carrières op elkaar af te stemmen en te verbinden. Net als Hilde heeft zij de 
mogelijkheid haar taak als opleider in te vullen op een manier die bij haar past en zij 
doet dat onder meer door zich bezig te houden met cultuureducatie en medezeggen-
schap. ook ervaart Inez dat de autonomie van de individuele docenten is veranderd. 
Zij kan slechts invloed uitoefenen op een beperkt onderdeel van de opleiding, zoals 
de minoren waar ze verantwoordelijk voor is. Het algemene programma van de op-
leiding, de major, wordt ontwikkeld door groepen docenten en uitgevoerd door deze 
ontwikkelaars en andere docenten. 

14 Conclusie
14.1	 Inleiding
In dit onderzoek is antwoord gegeven op de volgende onderzoeksvragen:
•	 	Hoe ontwikkelt het beroep van opleider van onderwijzers/leraren basisonderwijs/
leraren primair onderwijs zich vanaf 1779?
•	 	Hoe ontwikkelt de professionele identiteit van vijf opleiders van onderwijzers/le-
raren basisonderwijs/leraren primair onderwijs zich op individueel niveau?
•	 	Hoe verhoudt de ontwikkeling van de professionele identiteit van de geïnterview-
de opleiders zich tot de ontwikkeling van het beroep van opleider van onderwij-
zers/leraren basisonderwijs/leraren primair onderwijs in de periode waarin zij zijn 
verbonden aan de opleiding? 
De eerste onderzoeksvraag is beantwoord door middel van het eerste deelonder-
zoek, een sociologisch-historische studie die is uitgevoerd door het verzamelen en 
analyseren van primaire en secundaire schriftelijke bronnen vanaf 1779. Voor de 
meest recente periode zijn interviews gehouden met vijf experts. Het resultaat van 
dit deelonderzoek is de beschrijving van de ontwikkeling van het beroep van oplei-
der in vijf historische hoofdstukken. In dit deel van het onderzoek wordt de ontwik-
keling van het beroep van lerarenopleider bestudeerd vanuit twee perspectieven. 
Het eerste perspectief is dat van de professionaliseringsgebeurtenissen die bijdra-
gen aan de professionalisering van een beroep, zoals het oprichten van een vereni-
ging of het ontwikkelen van een beroepsstandaard – die in dit onderzoek profes-
sionaliseringsgebeurtenissen zijn genoemd. In paragraaf 2.3.2 is een overzicht van 
professionaliseringsgebeurtenissen gepresenteerd, dat is gebaseerd op literatuur 
over professionalisering van professies. op basis van dit overzicht zijn vijf catego-
rieën professionaliseringsgebeurtenissen onderscheiden die gebruikt zijn voor de 
beschrijving van de ontwikkeling van het beroep van lerarenopleider: fulltime uit-
oefening van het beroep, wijziging van de naam van het beroep, wettelijke bescher-
ming van het beroep, scholing en ontwikkeling, en de oprichting van verenigingen 
en tijdschriften. In paragraaf 14.2.2 is een overzicht te vinden van deze categorieën 
en de daarbij behorende professionaliseringsgebeurtenissen die zich voordeden in 
de verschillende perioden die in dit proefschrift zijn beschreven. 
Het tweede perspectief is dat van de ideaaltypische kenmerken van professies: een 
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stevige monopoliepositie, een zo groot mogelijke autonomie van de leden van een 
professie en het kunnen beschikken over een academische kennisbasis. De strijd om 
de jurisdictie over de monopoliepositie, de autonomie en de (academische) kennis-
basis van een beroepsgroep maakt deel uit van de ontwikkeling van beroepen en ook 
van de ontwikkeling van het beroep van lerarenopleider. monopolie heeft betrek-
king op de mate waarin de beroepsgroep lerarenopleiders het (alleen)recht heeft om 
leraren op te leiden en te examineren. Autonomie van de beroepsgroep betreft de 
mate waarin lerarenopleiders zeggenschap hebben over de inhoud van het curricu-
lum van de opleiding. Het derde kenmerk, de kennisbasis, heeft betrekking op het 
ontstaan van een professionele en academische kennisbasis voor opleiders, de vraag 
wie deze ontwikkelt, de mate waarin lerarenopleiders toegang hebben tot deze ken-
nisbasis en de mate waarin lerarenopleiders bijdragen aan die kennisbasis, onder 
meer door het doen van onderzoek. 
De tweede onderzoeksvraag is beantwoord door middel van de tweede deelstu-
die: een empirische studie naar de ontwikkeling van de professionele identiteit van 
vijf individuele opleiders. Voor deze studie is gebruik gemaakt van de biografische 
methode. De gegevens voor dit deelonderzoek zijn verzameld door middel van in-
terviews met vijf opleiders uit verschillende generaties. Uitgangspunt voor de in-
terviews zijn de drie perioden die zijn te onderscheiden in de ontwikkeling van de 
professionele identiteit van lerarenopleiders. De eerste periode is die waarin de oplei-
der de keuze maakt om onderwijzer te worden en de opleiding doorloopt. De tweede 
is die waarin de opleider voor een mo-akte of andere eerstegraadsbevoegdheid stu-
deert en de beslissing neemt om lerarenopleider te worden. De derde periode is die 
waarin de opleider daadwerkelijk als opleider werkt. In deze laatste periode zijn twee 
fasen te onderscheiden. De eerste fase is die van de ontwikkeling van onderwijzer tot 
opleider – een fase die wordt aangeduid met het begrip transitie. De tweede is de fase 
van de verdere ontwikkeling van de professionele identiteit van de opleider. De inter-
views zijn stapsgewijs verwerkt tot professionele levensverhalen. Daarbij is speciale 
aandacht besteed aan de termen die opleiders gebruiken als zij over zichzelf en hun 
werk spreken. 
De derde onderzoeksvraag is beantwoord in de conclusies bij de vijf professionele 
levensverhalen en in de algemene conclusie in dit hoofdstuk. De beantwoording van 
deze vraag vindt plaats door het verbinden van de professionele levensverhalen met 
de ontwikkeling van het beroep van lerarenopleider, zoals die is beschreven in de his-
torische hoofdstukken. Daarbij is in de verhalen van de opleiders zowel gelet op er-
varingen die aansluiten bij de ontwikkeling van het beroep van opleider zoals die in 
het historisch onderzoek naar voren zijn gekomen, als op ervaringen die daar minder 
of niet bij passen.
In paragraaf 14.2 worden de eerste onderzoeksvraag en de daarbij behorende deel-
vragen beantwoord. In paragraaf 14.3 staan de antwoorden op de tweede en derde 
onderzoeksvraag en de deelvragen bij deze onderzoeksvragen centraal. In paragraaf 
14.4 ten slotte wordt gereflecteerd op het onderzoek en worden aanbevelingen ge-
formuleerd voor verder onderzoek, voor de verdere ontwikkeling van het beroep van 
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lerarenopleider en voor de ontwikkeling van de professionele identiteit van leraren-
opleiders.
14.2	 De	ontwikkeling	van	het	beroep	van	lerarenopleider	aan	de	opleiding	tot	
onderwijzer/leraar	basisonderwijs/leraar	primair	onderwijs	vanaf	1779
14.2.1  De grote lijn
Als er een conclusie kan worden getrokken uit de beschrijving van de ontwikkeling 
van het beroep van opleider van onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren pri-
mair onderwijs, dan is het wel dat deze beroepsgroep zich de afgelopen tweehon-
derd jaar sterk heeft ontwikkeld. Er zijn in die ontwikkeling vijf perioden te onder-
scheiden. De eerste periode loopt van 1779 – als de eerste formele opleidingen voor 
onderwijzers ontstaan en de eerste formele opleiders van onderwijzers hun intrede 
doen – tot de Wet van 1857 op het lager onderwijs. Dit is een periode van diversiteit in het 
beroep van opleider. De meeste onderwijzers worden in deze periode opgeleid door 
een hoofdmeester in een meester-gezel verhouding. Daarnaast nemen verenigingen 
als het Nut en individuen het initiatief onderwijzers op te leiden en daardoor ont-
staan verschillende opleidingsmogelijkheden voor onderwijzers, die ieder een eigen 
type opleider kennen. De overheid bemoeit zich nauwelijks met het opleidingson-
derwijs en richt in deze periode slechts twee kweekscholen op: een in Haarlem en een 
in Groningen. opleider-zijn en onderwijzer-zijn zijn nauw met elkaar verbonden en 
de belangrijkste identiteit van opleiders is die van onderwijzer. Dat geldt ook, maar 
in mindere mate, voor de opleiders aan de kweekscholen, die bijdragen aan de ont-
wikkeling van het lager onderwijs en onderwijzers en vaak leraar worden genoemd. 
De tweede periode loopt van de Wet van 1857 op het lager onderwijs tot de Lager-onder-
wijswet 1920. In de tweede helft van de negentiende eeuw wordt het opleidingsonder-
wijs door de overheid gereguleerd en ontstaan er grofweg drie opleidingsvormen die 
in de praktijk niet altijd helder van elkaar worden onderscheiden: de opleidings-
klas die wordt geleid door een schoolhoofd, de normaallessen/normaalklassen die 
formeler zijn en worden geleid door een of meerdere schoolhoofden en de theore-
tische kweekscholen die worden geleid door vooraanstaande directeuren en lera-
ren. In de tweede helft van de negentiende eeuw bemoeit de overheid zich inten-
siever met het opleidingsonderwijs en schrijft steeds gedetailleerder de inhoud van 
het examen voor onderwijzers voor. In deze periode wordt de discussie gevoerd of 
de opleiding meer praktijkgericht (zoals het normaalonderwijs) of meer theoretisch 
(zoals het kweekschoolonderwijs) moet worden. Uiteindelijk ‘wint’ de theoretische 
kweekschool de strijd en de opleidingsscholen en het normaalonderwijs verdwijnen. 
Voor wat de kweekschoolleraren betreft kan deze periode worden gekarakteriseerd 
als een periode van convergentie van het beroep van opleider: de kweekschoolleraren 
worden vanaf 1920 de enige opleiders van onderwijzers. De opleiders van onderwij-
zers onderscheidden zich in deze periode van de onderwijzers die zij opleidden, bij-
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voorbeeld doordat zij steeds vaker een onderwijsbevoegdheid voor het middelbaar 
onderwijs halen. Hun identiteit ontwikkelt zich van onderwijzer en generalist tot 
kweekleraar en vakspecialist.
De derde periode die kan worden onderscheiden in de ontwikkeling van het beroep 
van lerarenopleider loopt van de Lager-onderwijswet 1920 tot de Mammoetwet van 1968 en 
wordt gekenmerkt door relatieve stabiliteit en uitbouw van de opleiding, de kweek-
school, en het beroep van opleider, de kweekschoolleraar. pedagogiek wordt een aca-
demisch vak en een belangrijk vak op de kweekschool. Binnen de kweekschool is 
aandacht voor vakinhoud en pedagogiek en binnen de beroepsgroep kweekschoolle-
raren ontstaan twee identiteiten voor opleiders: vakleraar en pedagogiekleraar. 
 De vierde periode begint in 1968 met de Mammoetwet en het Besluit opleiding onderwij-
zers en wordt afgesloten in 1984 met de Wet regeling en uitvoering opleidingsscholen voor lera-
ren basisonderwijs, die werd uitgewerkt in het Besluit opleiding leraren basisonderwijs. In deze 
periode wordt de opleiding pedagogische academie (pA) genoemd. De opleiding be-
hoort tot het hoger beroepsonderwijs en de docenten aan de pA zijn formeel docen-
ten in het hoger onderwijs. Het is een periode die zich kenmerkt door zowel acade-
misering als professionalisering van de opleiding. Academisering betekent in deze 
periode dat de opleiding zich ontwikkelt van een schoolse opleiding tot een hbo-op-
leiding. professionalisering wil zeggen dat er meer aandacht komt voor de beroeps-
voorbereiding. pedagogiekleraren en onderwijskundigen spelen een belangrijke rol 
in deze ontwikkelingen. De eerdere sterke scheiding tussen pedagogen en vakdocen-
ten wordt minder doordat de vakdocenten zich gaandeweg ontwikkelen tot vakdi-
dactici.
De laatste periode loopt vanaf de Wet regeling en uitvoering opleidingsscholen voor leraren ba-
sisonderwijs, die werd uitgewerkt in het Besluit opleiding leraren basisonderwijs; beide traden 
in 1984 in werking. ook deze periode wordt gekenmerkt door twee bewegingen. Ten 
eerste worden de meeste pabo’s onderdeel van grote hogescholen en ontwikkelen zij 
zich conform de eisen die aan het hoger onderwijs worden gesteld. onderwijscon-
cepten als competentiegericht, vraaggestuurd en praktijkgericht opleiden worden 
op veel hogescholen en dus ook op veel pabo’s ingevoerd. pabo-docenten ontwikke-
len in deze periode een identiteit als docent hoger onderwijs. De overheid stimuleert 
verdere professionalisering van de opleiding en de lerarenopleiders. professionalise-
ring van de opleiders heeft dan betrekking op het ontwikkelen van de expertise van 
docenten. medewerkers van universitaire onderwijsinstituten spelen samen met de 
VELoN een belangrijke rol in de professionele ontwikkeling van lerarenopleiders. 
Ten tweede wordt de opleiding steeds praktijkgerichter en dat resulteert onder meer 
in een groter aandeel van (basis)scholen en (basisschool)leraren in het opleiden van 
leraren, het ‘opleiden in de school’. De leraren die bijdragen aan het opleiden van 
aanstaande en beginnende leraren in de context van de school worden steeds vaker 
schoolopleider genoemd. Zij ontwikkelen een identiteit als lerarenopleider en wor-
den als zodanig erkend. In 2004 wordt naast de ‘gewone’ pabo de academische pabo 
in het leven geroepen en aan deze opleiding werkt een nieuwe groep lerarenoplei-
ders: de academische lerarenopleiders primair onderwijs – universitaire docenten die 
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onderwijs verzorgen aan de academische pabo. Zij zijn lerarenopleiders, maar of zij 
een identiteit als lerarenopleider ontwikkelen is niet bekend. 
De periode vanaf 1984 wordt voor de lerarenopleiders primair onderwijs geken-
merkt door zowel divergentie als convergentie. Er ontstaan wederom meerdere ty-
pen opleiders: instituutsopleiders, schoolopleiders en academische opleiders en 
daardoor neemt de diversiteit binnen de beroepsgroep lerarenopleider primair on-
derwijs toe. Als na de invoering van het basisonderwijs in 1986 onderwijzers leraren 
gaan heten, worden opleiders aan de pabo lerarenopleiders. Na 1990 gaan deze lera-
renopleiders onderdeel uitmaken van een grote beroepsgroep lerarenopleiders – le-
rarenopleiders primair en voortgezet onderwijs op hbo en universitair niveau. Deze 
grote groep lerarenopleiders convergeert vanaf 1990: er ontstaat één vereniging, één 
tijdschrift, één beroepsstandaard voor alle instituutsopleiders (naast een voor school-
opleiders) en er ontstaat voor alle lerarenopleiders de mogelijkheid om zich als lera-
renopleider te registreren. 
14.2.2  Professionaliseringsgebeurtenissen
In traditionele opvattingen over professionalisme stond het verwerven en behouden 
van prestige van de professie centraal. met de komst van het nieuwe professionalis-
me krijgt het begrip professionalisme, ook als het gaat om het beroep van lerarenop-
leider, een dubbele betekenis. Het verwijst zowel naar prestige, de status van het be-
roep, als naar expertise, de kwaliteit van individuele opleiders en de kwaliteit van de 
beroepsgroep. De aandacht voor expertise komt vooral tot uiting in de toegenomen 
mogelijkheden voor lerarenopleiders om zich te scholen en professioneel te ontwik-
kelen. De dubbele betekenis van professionalisme is eveneens terug te vinden in en-
kele professionaliseringsgebeurtenissen die na 1984 plaats vinden. De ontwikkeling 
en het gebruik van een standaard, register, registratietraject en kennisbasis voor le-
rarenopleiders hebben niet alleen tot doel het verbeteren van de status van het be-
roep, maar vooral het bevorderen van de kwaliteit van individuele lerarenopleiders 
en de beroepsgroep. Doordat deze instrumenten worden gebruikt om de professio-
nele ontwikkeling van lerarenopleiders te bevorderen, kunnen zij eveneens een bij-
drage leveren aan de professionalisering van de beroepsgroep lerarenopleiders.
In de traditionele opvattingen over professies betekent professionaliseren dat een 
beroep zich ontwikkelt in de richting van een ‘echte’ professie – dat wil zeggen een 
beroep met hoge status. Een beroep ontwikkelt zich onder meer door wat in hoofd-
stuk 2 professionaliseringsgebeurtenissen zijn genoemd. In de historische hoofd-
stukken zijn de professionaliseringsgebeurtenissen beschreven die hebben bijge-
dragen aan de ontwikkeling van het beroep van opleider van onderwijzers/leraren 
basisonderwijs/leraren primair onderwijs. In figuur 14 is een overzicht te vinden van 
deze professionaliseringsgebeurtenissen.
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Figuur 14 overzicht professionaliseringsgebeurtenissen vanaf 1779
Fulltime	uitoefening	van	het	beroep
1779-1857 1857-1920 1920-1968 1968-1984 vanaf	1984
fulltime uit-
oefening van 
het beroep
Kweekschool-
leraren aan de 
twee kweek-
scholen wel, 
maar on-
derwijzers 
aan leer- en 
kweekscholen 
en hoofdon-
derwijzers die 
onderwijzers 
opleidden niet
Kweekschool-
leraren aan de 
kweekscholen 
en rijksdag-
normaalscho-
len wel, maar 
onderwijzers 
van het nor-
maalonderwijs 
en de oplei-
dingsklassen 
niet
Steeds meer 
kweekschool-
leraren full-
time 
Normaal 
onderwijs-
beroep
Normaal  
onderwijs-
beroep
Wijziging	van	de	naam	van	de	opleiding	en	opleiders
1779-1857 1857-1920 1920-1968 1968-1984 vanaf	1984
Wijziging 
naam 
opleiding 
Diversiteit in 
namen
opleidings-
klas
Normaal-
onderwijs
Kweekschool
Kweekschool pedagogische 
academie (pA)
pabo Leraren-
opleiding ba-
sisonderwijs 
Lerarenoplei-
ding primair 
onderwijs 
Wijziging 
naam 
opleiders
(Hoofd)onder-
wijzer
Leraar
Docent
opleider
Leraar
Docent
opleider
Leraar
Docent
Lerarenop-
leider
Docent oplei-
dingsdocent
Leraren-
opleider
Wettelijk	bescherming	van	het	beroep
1779-1857 1857-1920 1920-1968 1968-1984 vanaf	1984
Wettelijke 
examens
1863: mo-exa-
mens voor de 
vakken wor-
den ingesteld 
door de over-
heid, vakin-
houdelijke 
opleiding voor 
leraren van 
het middel-
baar onderwijs 
niet. Niet ver-
plicht voor op-
leiders
Wens over-
heid: meer 
opleiders met 
een masterdi-
ploma; meer 
gepromoveer-
de opleiders
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Wettelijk	bescherming	van	het	beroep	(vervolg)
1779-1857 1857-1920 1920-1968 1968-1984 vanaf	1984
Beschrijving 
kerntaken van 
het beroep 
In: Advies over 
een aantal wette-
lijke voorzienin-
gen, in het bijzon-
der eindtermen, 
ten behoeve van 
de lerarenoplei-
dingen basison-
derwijs (1981)
1999: 1s versie 
beroepstan-
daard 2003: 2e 
versie beroeps-
standaard
2008: Beroeps-
standaard 
schooloplei-
ders
Opleiding	en	professionele	ontwikkeling
1779-1857 1857-1920 1920-1968 1968-1984 vanaf	1984
oprichting 
van een oplei-
ding
Ca. 1920: mo-
opleidingen 
voor onder-
wijsbevoegd-
heid voor het 
middelbaar 
onderwijs
mo-opleiding 
pedagogiek, 
specifiek voor 
leraren peda-
gogiek aan de 
kweekschool
1998: ophef-
fing mo-oplei-
dingen
ontstaan van 
(na)scholing
rond de in-
voering van 
de Kweekschool-
wet 1952 door 
LpC’s
rond de in-
voering van 
de Pabo-wet in 
1984 door ver-
zorgingsin-
stituten, m.n. 
LpC’s
Cursussen 
reflectie, be-
geleiding en 
opleidingsdi-
dactiek door 
medewerkers 
van universi-
taire onder-
wijsinstituten
Verenigingen	en	tijdschriften
1779-1857 1857-1920 1920-1968 1968-1984 vanaf	1984
oprichting 
van de eer-
ste landelijke 
 professionele 
organisatie
1918 - ca. 1925: 
Vereeniging 
van onder-
wijzers aan de 
rijksdagnor-
maalles-sen 
1914- ca. 1970:
Bond van 
protestants-
Christelijke 
Kweekscholen 
en Vereeni-
ging van on-
derwijzend 
Van ca. 1960 - 
ca. 1984: Ver-
eniging van 
Docenten aan 
Algemene pe-
dagogische 
Akademies; 
Katholieke
1989: Vereni-
ging Leraren-
opleiders Ne-
derland
Niet specifiek 
voor pabo-do-
centen maar 
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Verenigingen	en	tijdschriften	(vervolg)
1779-1857 1857-1920 1920-1968 1968-1984 vanaf	1984
personeel aan 
protestants-
Christelijke 
Kweekscholen; 
Bond van rK 
Kweekscholen; 
Kweekschool-
bond
Vereniging 
van Docenten 
aan pedago-
gische Aka-
demies; Ver-
eniging van 
Docenten aan 
Christelijke 
pedagogische 
Akademies
voor alle lera-
renopleiders, 
dus ook voort-
gezet onder-
wijs en ulo’s
oprichting 
van een lande-
lijk tijdschrift
1918 - ca. 1925: 
De Opleiding: 
Orgaan der ver-
eeniging van On-
derwijzers aan 
de Rijksdagnor-
maallessen
1922-1970: De 
Kweekschool
1923-1969: De 
RK Kweekschool 
(De Katholieke 
Kweekschool)
1924-1969: 
De Christelijke 
Kweekschool
1970-1979: De 
Pedagogische 
Akademie
1979-1980: i-d 
Tijdschrift voor 
Lerarenopleiders
1980-1989: ID 
Tijdschrift voor 
Lerarenopleiders
1989:1990: 
IDEE
1990-2007 
 vELON Tijd-
schrift voor Lera-
renop-leiders
2007-heden 
Tijdschrift voor 
Lerarenopleiders
op basis van dit overzicht en de beschrijving in de historische hoofdstukken kunnen 
een aantal algemene conclusies worden getrokken. Gedurende de periode van ongeveer 
1779 tot 1920 vinden nauwelijks professionaliseringsgebeurtenissen plaats. De meeste 
aandacht gaat in deze periode uit naar de ontwikkeling van het lager onderwijs en de 
opleiders van onderwijzers leveren daaraan een belangrijke bijdrage. pas als in 1920 één 
opleiding ontstaat en één soort opleiders, treedt de periode van relatieve stabiliteit en 
uitbouw van de opleiding in. Gedurende deze periode vinden verschillende professio-
naliseringsgebeurtenissen plaats. Vanaf 1920 wordt het beroep van opleider een nor-
maal onderwijsberoep dat fulltime wordt uitgeoefend. De naam van de opleiders wordt 
in 1920, zoals al langer de praktijk was, wettelijk leraar en verandert in 1968 in docent; 
gaandeweg wordt ook het begrip lerarenopleider gebruikt voor opleiders voor het ba-
sisonderwijs. Het begrip docent wordt in de dagelijkse praktijk gebruikt door oplei-
ders en hun studenten, terwijl lerarenopleider vooral in documenten wordt gebruikt. 
De nieuwe namen reflecteren de veranderingen in de context van opleiders – bijvoor-
beeld het feit dat de opleiding onderdeel wordt van het hoger onderwijs – en de pogin-
gen van de overheid en de beroepsgroep om het aanzien van het beroep te verbeteren.
Als vanaf 1863 de mogelijkheid ontstaat een onderwijsakte voor het middelbaar 
onderwijs te halen, maken steeds meer onderwijzers van de gelegenheid gebruik 
een mo A- of mo B-akte te halen. Na 1920 worden er bovendien opleidingen opge-
richt die voorbereiden op de mo-examens voor de schoolvakken en voor pedagogiek. 
De mo-opleiding pedagogiek is specifiek bedoeld voor leraren pedagogiek aan de 
kweekschool en is daarmee de eerste professionele opleiding voor opleiders. rond de 
invoering van de Kweekschoolwet en de Pabo-wet ontstaan voor kweekschoolleraren (vak-
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leraren en pedagogiekleraren) mogelijkheden om zich als opleider professioneel te 
ontwikkelen. Deze scholingsmogelijkheden worden vooral georganiseerd door me-
dewerkers van de Landelijke pedagogische Centra (LpC’s). In de jaren negentig van 
de twintigste eeuw zijn het vooral medewerkers van de universitaire onderwijsinsti-
tuten, vanaf ongeveer 2000 in samenwerking met de VELoN, die mogelijkheden tot 
professionele ontwikkeling bieden. 
In 1918 worden de Vereniging van onderwijzers aan de rijksdagnormaallessen 
en het tijdschrift De Opleiding opgericht, die waarschijnlijk tot 1925 blijven bestaan. 
Zowel de vereniging als het tijdschrift verdwijnen omdat de rijksdagnormaalscho-
len ophouden te bestaan. Van 1914 tot 1984 worden verschillende verenigingen en 
tijdschriften opgericht door kweekschoolbonden, kweekschoolverenigingen en ver-
enigingen van kweekschoolleraren. Deze verenigingen en tijdschriften waren dus 
eigendom van de beroepsgroep. In de loop van de tijd verdwijnen zowel de vereni-
gingen als de tijdschriften, meestal wegens geldgebrek. In 1989 wordt de Vereniging 
Lerarenopleiders Nederland opgericht en in 1991 ontstaat het vELON Tijdschrift voor 
Lerarenopleiders, dat in 2007 het Tijdschrift voor Lerarenopleiders wordt. Aanvankelijk spelen 
lerarenopleiders primair onderwijs een marginale rol binnen de VELoN en het tijd-
schrift, maar dat verandert na 2000 als lerarenopleiders primair onderwijs lid worden 
van de VELoN en gaan publiceren in het tijdschrift. meer en meer lerarenopleiders 
primair onderwijs laten zich registreren als lerarenopleider, maar hoeveel dat er pre-
cies zijn, is niet bekend.
Als de professionaliseringsgebeurtenissen die zich voordoen in het beroep van op-
leider worden vergeleken met het overzicht van professionaliseringsgebeurtenissen 
in hoofdstuk 2 dan valt op dat een aantal professionaliseringsgebeurtenissen zich 
(nog) niet heeft voorgedaan. In de opvattingen van Wilensky (1964) en Abbott (1988) 
zou een ‘echte’ professie eerst een academische opleiding realiseren en dan pas een 
beroepsvereniging. Na het verdwijnen van de mo-opleidingen, waarvan alleen de 
opleidingen pedagogiek specifiek voor lerarenopleiders waren, is er geen formele 
opleiding meer voor lerarenopleiders, laat staan een academische opleiding – ove-
rigens bestaat een dergelijke opleiding evenmin voor andere opleiders in het hoger 
beroepsonderwijs. De tijdschriften, scholingen en cursussen voor lerarenopleiders 
zijn evenmin academisch. Kortom: het beroep van lerarenopleider primair onder-
wijs heeft zich in Nederland tot op heden ontwikkeld als een professioneel, dat wil 
zeggen niet-academisch beroep. Er is, evenmin als voor de meeste andere onderwijs-
beroepen, een ethische code voor lerarenopleiders ontwikkeld – dat is buiten Neder-
land niet anders (Golan & fransson, 2009).
In de ontwikkeling van het beroep van opleider doen zich gebeurtenissen voor die 
bijdragen aan de ontwikkeling van het beroep, maar niet in het overzicht in hoofd-
stuk 2 voorkomen. De invoering van de wetten en regelingen waarmee de overheid 
de ontwikkeling van het beroep vanaf 1857 in toenemende mate stuurt, zijn belang-
rijke gebeurtenissen in de ontwikkeling van het beroep van opleider van onderwij-
zers/leraren basisonderwijs/leraren primair onderwijs. De wetten bevestigen vaak 
bestaande praktijken in het opleidingsonderwijs en zorgen er tegelijkertijd voor dat 
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de – in de ogen van de overheid en groeperingen die de strijd om de zeggenschap 
over het curriculum van de opleiding hebben gewonnen – wenselijke praktijk de 
regel wordt. Het is niet verwonderlijk dat wetten een belangrijke rol spelen in de 
ontwikkeling van de opleidingen en opleiders; de overheid draagt immers verant-
woordelijkheid voor de kwaliteit van het onderwijs en voor het opleidingsonder-
wijs. Dat is anders voor prestigieuze beroepen als die van arts of jurist die een sterke 
monopoliepositie hebben en meer autonomie; hoewel de invloed van de overheid 
op deze beroepen eveneens toeneemt (Arts, Batenburg & Groenewegen, 2001; Svens-
son, 2006).
14.2.3  De strijd om monopolie, autonomie en professionele en academische kennis 
De strijd om de jurisdictie over monopolie, autonomie en professionele en acade-
mische kennis van een beroepsgroep maakt deel uit van de ontwikkeling van een 
beroep. De mate waarin de beroepsgroep lerarenopleiders het alleenrecht heeft om 
leraren op te leiden en te examineren (monopolie), zeggenschap heeft over de in-
houd van het curriculum (autonomie) en toegang heeft tot professionele en academi-
sche kennis voor de beroepsgroep, alsmede het recht deze te ontwikkelen, verschilt 
per periode. De ‘strijden’ die in dit proefschrift zijn beschreven worden overigens 
door de betrokkenen lang niet altijd ervaren als een strijd. Volgens Abbott (1988) is 
de strijd om de jurisdictie een interprofessioneel conflict, maar de strijd om mono-
polie autonomie en professionele en academische kennis van lerarenopleiders is een 
strijd die wordt gestreden door verschillende belangengroepen binnen en buiten de 
beroepsgroep opleiders van onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair on-
derwijs. 
De strijd om het monopolie vindt plaats tussen groepen binnen de beroepsgroep 
opleiders – bijvoorbeeld tussen directeuren en onderwijzers van normaalklassen en 
directeuren en onderwijzers van de kweekscholen; of tussen de huidige instituuts-
opleiders en schoolopleiders – en tussen verschillende belangengroepen. Een belang-
rijke strijd om het recht om onderwijzers en leraren op te leiden is die tussen de voor-
standers van een (meer) theoretische en die van een (meer) praktische opleiding. Die 
strijd vindt van 1779 tot 1920 plaats tussen verschillende religieuze en maatschap-
pelijke belangengroepen. De opleidingsklassen blijven bijvoorbeeld bestaan omdat 
ze een mogelijkheid vormen om met enige subsidie een bijzondere opleiding op te 
richten en in stand te houden. De strijd gaat ook tussen enerzijds de theoretische 
leer- en kweekscholen en de kweekscholen geleid door kweekschooldirecteuren en 
anderzijds de meer praktische opleidingen die op de lagere school plaatsvinden en 
worden geleid door schoolhoofden, zoals de opleidingsklassen en het normaalon-
derwijs. Deze strijd eindigt in 1920 als de kweekscholen en kweekschoolleraren het 
alleenrecht krijgen om onderwijzers op te leiden. 
Vanaf 1984 wordt het monopolie van de opleidingen (weer) ter discussie gesteld 
door voorstanders van een praktijkgerichte opleiding voor leraren basisonderwijs. 
De basisscholen – beter gezegd de schoolbesturen primair onderwijs – claimen, ge-
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steund door de overheid, het recht om samen met de lerarenopleidingen leraren op 
te leiden. Net als in de negentiende eeuw worden de scholen waar leraren worden op-
geleid opleidingsscholen genoemd. 
De overheid speelt vanaf 1857 een belangrijke rol in deze strijd, doordat zij bij wet 
vaststelt wie het recht om leraren op te leiden krijgt en/of behoudt. Uit de histori-
sche hoofdstukken blijkt dat de overheid het recht om leraren op te leiden aan be-
paalde opleidingen (normaalschool of kweekschool; opleidingsinstituut of school) 
gunt op grond van religieuze, politieke, maatschappelijke, financiële, opleidingsin-
houdelijke en wetenschappelijke overwegingen.
De tweede strijd betreft de strijd om de zeggenschap over de inhoud van de op-
leiding. In iedere historische periode wordt strijd gevoerd over de inhoud door de 
overheid, vertegenwoordigers van religieuze, maatschappelijke en politieke groepe-
ringen, en vertegenwoordigers van het lager onderwijs/basisonderwijs en de oplei-
dingen. Deze strijd speelt zich vooral af rond de zeggenschap over het curriculum 
van de opleiding op macroniveau (Veugelers & Bosman, 2005), dat wil zeggen de in-
richting van de opleiding op landelijk niveau. op dit niveau wordt niet alleen de 
grote lijn, maar worden ook de belangrijkste maatschappelijke, religieuze, politie-
ke, pedagogische en onderwijskundige uitgangspunten vastgesteld. Vanaf het begin 
van de negentiende eeuw tot 1920 stelt de overheid de inhoud van het staatsexamen 
voor onderwijzers wettelijk vast en vanaf 1920 stelt de overheid het curriculum van 
de opleiding op macroniveau in de wet vast. Het ontwikkelen van het curriculum op 
macroniveau door de overheid is een ingewikkeld proces waarbij wisselende over-
heden steeds andere groepen belanghebbenden betrekken. Deskundigen als de aca-
demische pedagogen, onderwijswetenschappers, onderwijskundigen, medewerkers 
van de verzorgingsinstellingen en medewerkers van de universitaire onderwijsinsti-
tuten bemoeien zich op macroniveau met het opleidingsonderwijs. ook andere be-
trokkenen – zoals schoolopzieners en later de Inspectie, de onderwijsraad, de HBo-
raad, de NVAo en talrijke groepen en individuen – mengen zich op macroniveau 
in de discussie over de opleiding. Soms zijn bij dit proces vertegenwoordigers van 
de opleidingen betrokken, maar zelden individuele opleiders. opleiders van onder-
wijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair onderwijs hadden en hebben weinig 
autonomie als het gaat om de ontwikkeling van het curriculum van de opleiding op 
macroniveau. 
De autonomie van lerarenopleider wordt na 1984 minder doordat door de overheid 
en de opleidingen c.q. de HBo-raad, landelijke en bindende afspraken maken over 
onder meer een gemeenschappelijk curriculum voor de pabo’s, gemeenschappelijke 
startbekwaamheden van de afgestudeerden van de pabo en, na 2000, de voorgeschre-
ven kennisbases voor verschillende vakken.
Een derde strijd gaat over intellectueel zeggenschap: het recht op toegang tot en 
het ontwikkelen van professionele en academische kennis voor en over de beroeps-
groep lerarenopleiders (voor het primair onderwijs en voor lerarenopleiders in het 
algemeen). Deze strijd wordt gestreden tussen verschillende groepen, zoals acade-
mici, medewerkers van de verzorgingsinstellingen en opleiders. Tot de Tweede We-
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reldoorlog wordt er voornamelijk professionele en academische kennis ontwikkeld 
over leren en onderwijzen. In de negentiende eeuw spelen opleiders van onderwij-
zers, vooral de directeuren en leraren aan de kweekscholen, een belangrijke rol bij 
het opbouwen van een professionele kennisbasis voor onderwijzers. Zij hebben, ge-
zien de inhoud van hun geschriften, rechtstreeks toegang tot de academische kennis 
van hun tijd over leren en onderwijzen. Vanaf de tweede helft van de negentiende 
eeuw tot op heden zijn opleiders betrokken bij het ontwikkelen van een professio-
nele kennisbasis voor aanstaande onderwijzers/leraren basisonderwijs/primair on-
derwijs over (leren) onderwijzen. Het gaat daarbij om kennis die is bedoeld voor aan-
staande onderwijzers en leraren, zoals kennis over onderwijzen in het algemeen of 
het onderwijzen van een schoolvak. 
Vanaf het begin van de twintigste eeuw neemt de aandacht voor onderzoek naar 
het onderwijs toe en worden aan verschillende universiteiten hoogleraren en docen-
ten pedagogiek aangesteld. Deze pedagogen – die ter onderscheiding van de pedago-
gen die zijn verbonden aan de kweekschool in deze studie academische pedagogen 
worden genoemd – claimen het recht op het ontwikkelen en publiceren van aca-
demische kennis over leren en onderwijzen. De academische pedagogen publiceren 
over deze academische kennis over leren en onderwijzen voor hun vakgenoten in 
academische publicaties, bijvoorbeeld in Paedagogische Studiën. Daarnaast maken zij 
de academische kennis toegankelijk voor onderwijzers in professionele publicaties 
in talrijke boeken en tijdschriften. Hun ideeën worden door opleiders en (hoofd)on-
derwijzers toegankelijk gemaakt voor andere onderwijzers en voor aanstaande on-
derwijzers. ook hierbij gaat het over kennis die is bedoeld voor onderwijzers en aan-
staande onderwijzers.
Vanaf het einde van de Tweede Wereldoorlog tot ongeveer 1984 neemt de aandacht 
voor leren en onderwijzen en voor vakdidactiek toe en ontstaat er meer interesse voor 
opleidingsdidactiek (in de jaren vijftig ook opleidingspedagogiek of didactiek van 
de didactiek genoemd). Het zijn de nieuwe onderwijswetenschappers, vooral de on-
derwijskundigen, die het recht claimen op het ontwikkelen van academische ken-
nis over opleidingsdidactiek. De onderwijswetenschappers maken de academische 
kennis voor opleiders van onderwijsgevenden toegankelijk, soms samen met mede-
werkers van de LpC’s, door middel van professionele publicaties, bijvoorbeeld in ID 
Tijdschrift voor Lerarenopleiders. Door onder meer versnippering van wetenschappelijk 
aandacht voor het onderwijs (Van Wieringen, 2011) vermindert vanaf ongeveer 1984 
de bijdrage van onderwijswetenschappers aan onderzoek naar het opleidingsonder-
wijs en opleidingsdidactiek.
medewerkers van de LpC’s hebben in deze strijd de positie van intermediair. Zij 
zijn betrokken bij het ontwikkelen van academische kennis doordat zij allianties 
vormen met onderwijswetenschappers. Zij spelen een belangrijke rol in het toegan-
kelijk maken van de academische kennis voor opleiders door professionele publica-
ties, scholingsactiviteiten en begeleidingsactiviteiten, vooral rond de invoering van 
de kweekschool en de pabo. Hun invloed op het opleidingsonderwijs neemt echter 
vanaf 1984 af.
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opleiders ontwikkelen in tot 1984 nauwelijks academische kennis over het oplei-
den van onderwijzers of opleidingsdidactiek. Zij hebben formeel toegang tot de aca-
demische kennisbasis over het opleiden van onderwijsgevenden – academische pu-
blicaties zijn immers voor eenieder toegankelijk in bibliotheken – maar voor zover 
is na te gaan komen opleiders nauwelijks direct in aanraking met de, beperkte, aca-
demische kennisbasis in deze periode. opleiders kunnen wel direct toegang krijgen 
tot de professionele kennis die wordt ontwikkeld door onderwijswetenschappers en 
medewerkers van LpC’s door boeken en tijdschriften die specifiek voor hen zijn be-
doeld; zoals ID Tijdschrift voor Lerarenopleiders, dat op iedere opleiding aanwezig is. In 
hoeverre opleiders kennis nemen van de professionele publicaties en welke invloed 
ze hebben, is niet bekend.
Als vanaf de jaren tachtig van de vorige eeuw universitaire onderwijsinstituten als 
het ICLoN, IDo, ILo, IVLoS en UCLo ontstaan, waarin de universitaire lerarenop-
leidingen worden ondergebracht, claimen medewerkers van deze universitaire on-
derwijsinstituten het recht op het ontwikkelen van academische kennis over het 
opleiden van leraren, opleidingsdidactiek voor lerarenopleiders en de professionele 
ontwikkeling van lerarenopleiders. meer en meer is dit onderzoek afgestemd op de 
gehele beroepsgroep lerarenopleiders, dus op zowel lerarenopleiders primair onder-
wijs en voortgezet onderwijs op hbo- en universitair niveau. Het onderzoek wordt 
gepubliceerd in academische boeken en tijdschriften in binnen- en buitenland en 
medewerkers van de universitaire onderwijsinstituten maken hun onderzoek toe-
gankelijk in professionele publicaties. Het (vELON) Tijdschrift voor Lerarenopleiders is 
hiervoor een belangrijk platform. Daarnaast verspreiden zij hun inzichten door het 
verzorgen van verschillende soorten scholingen die specifiek bedoeld zijn voor lera-
renopleiders. Bovendien zijn medewerkers van universitaire onderwijsinstituten be-
trokken bij professionaliseringsprojecten van de VELoN, als het registratierecht voor 
lerarenopleiders en de VELoN-kennisbasis. 
De scheiding tussen medewerkers van de universitaire onderwijsinstituten en le-
rarenopleiders primair onderwijs is minder sterk dan die tussen de onderwijsweten-
schappers en lerarenopleiders. De reden hiervan is wellicht dat medewerkers van de 
universitaire onderwijsinstituten vaak lerarenopleider zijn (geweest) en dat de con-
text waarbinnen zij werken niet de reguliere academische context van een univer-
sitaire faculteit is. Dit laatste is echter aan het veranderen nu (2011) verschillende 
universitaire onderwijsinstituten onderdeel worden van universitaire faculteiten. 
De academische kennis over het opleiden van leraren en opleidingsdidactiek wordt 
dus vanaf de jaren negentig van de vorige eeuw ontwikkeld en toegankelijk gemaakt 
door onderzoekers die lerarenopleiders waren of zijn, of anderszins bij de lerarenop-
leiding waren of zijn betrokken. 
Lerarenopleiders primair en voortgezet onderwijs hebben nog steeds vooral indi-
rect, via professionele publicaties, toegang tot de bestaande academische kennis over 
het opleiden van leraren en opleidingsdidactiek. Het beroep van lerarenopleider pri-
mair onderwijs is daarom vooralsnog te karakteriseren als een professioneel beroep. 
Deze situatie is echter aan het veranderen. Dat komt onder meer door de verande-
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rende opvattingen over het belang van kennis voor professionals, de spreiding van 
kennis en het verkleinen van de scheiding tussen enerzijds degenen die academi-
sche kennis ontwikkelen en toegankelijk maken en anderzijds degenen die deze ken-
nis toepassen in hun praktijk. De overheid en de hogescholen stimuleren het doen 
van onderzoek door docenten in het hbo, en dus ook door lerarenopleiders primair 
onderwijs. Incidenteel waren er altijd al lerarenopleiders primair onderwijs die pro-
motieonderzoek deden, maar vanaf ongeveer 2000 worden lerarenopleiders primair 
onderwijs, net als andere docenten in het hbo, gestimuleerd tot het doen van promo-
tieonderzoek – en het aantal opleiders dat onderzoek doet neemt toe. Deze leraren-
opleiders nemen niet alleen direct kennis van de professionele en academische ken-
nisbasis van hun beroep; zij dragen eveneens bij aan deze kennisbasis.
Het is duidelijk dat de publicaties in het Tijdschrift voor Lerarenopleiders en andere uit-
gaven van de VELoN professionele publicaties zijn en dat artikelen die worden ge-
publiceerd in academische tijdschriften, zoals Teaching and Teacher Education of Studying 
Teacher Education, academische publicaties zijn. Er worden echter voor lerarenoplei-
ders, over lerarenopleiders en door lerarenopleiders boeken en artikelen gepubli-
ceerd waarvan niet altijd duidelijk is of het gaat om professionele of academische 
publicaties. Hiervoor zijn twee verklaringen. Ten eerste weerspiegelen deze profes-
sionele/academische publicaties wellicht de positie van het onderzoek voor, over en 
door lerarenopleiders. Dat onderzoek heeft immers vaak betrekking op de praktijk 
en de verbetering van de praktijk van leraren en lerarenopleiders (Loughran, 2006), 
terwijl tegelijkertijd theoretische noties worden gebruikt om de praktijk te verbete-
ren en/of te begrijpen. Het is daarom heel wel mogelijk dat deze publicaties de sta-
tus van het onderzoek naar de lerarenopleiding en lerarenopleiders weerspiegelen: 
een status die een positie tussen professioneel en academisch onderzoek in lijkt in te 
nemen. Een tweede verklaring is dat het onderzoek naar lerarenopleiders en oplei-
dingsdidactiek door lerarenopleiders een onderzoeksterrein in ontwikkeling is: er is 
binnen het onderzoek voor en over lerarenopleiders slechts een begin gemaakt met 
het ontwikkelen van een academische kennisbasis.
14.3	 De	ontwikkeling	van	de	professionele	identiteit	van	lerarenopleiders	op	in-
dividueel	niveau	en	de	verhouding	daarvan	tot	de	ontwikkeling	van	het	beroep	
van	opleider
Uit de professionele levensverhalen blijkt dat de geïnterviewde opleiders professi-
onele identiteiten ontwikkelen die passen bij de context en periode waarin zij wer-
ken, hun individuele mogelijkheden en hun persoonlijkheden. De identiteit of 
identiteiten die zij ontwikkelen, weerspiegelen de professionele identiteiten die in 
een bepaalde periode beschikbaar zijn en die op hun beurt het resultaat zijn van de 
ontwikkeling van het beroep van opleider. Het is daardoor niet mogelijk om de ont-
wikkeling van de identiteit van de vijf opleiders los te zien van de ontwikkeling van 
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de context waarin zij zich als opleider ontwikkelen. In deze paragraaf wordt daarom 
in samenhang antwoord gegeven op onderzoeksvraag 2, de daarbij behorende deel-
vragen en onderzoeksvraag 3. 
14.3.1  De professionele identiteit van de individuele opleiders
piet, werkzaam op de kweekschool en de pA van 1959 tot 1984, noemt zichzelf leraar 
Nederlands aan de kweekschool en is vakdocent. Hij ontwikkelt zich, als er meer aan-
dacht komt voor vakdidactiek, wel als vakdidacticus, maar zijn belangrijkste identeit 
blijft toch die van leraar Nederlands aan de kweekschool. Thom, verbonden aan de 
kweekschool, de pA en de pabo van 1974 tot 2003, noemt zichzelf pedagogiekleraar 
en identificeert zich met de vernieuwing van de opleiding, zoals het begeleiden van 
de stage, het overbruggen van de kloof tussen theorie en praktijk en, na 1995, als er 
meer aandacht komt voor opleiders, met het begeleiden van beginnende lerarenop-
leiders. Bram, werkzaam op de kweekschool, de pA en de pabo van 1975 tot 2007, be-
gint als docent geschiedenis aan de pabo en ontwikkelt zich als vakdocent geschiede-
nis. Nadat hij onderdirecteur en directeur is geworden van de pabo ontwikkelt Bram 
ook een identiteit als directeur. Vanaf 2000 ontwikkelt hij de identiteit van docent 
(geschiedenis) aan de hogeschool – zo noemt hij zichzelf ook. Hilde, die van 1984 tot 
heden werkt op de pabo, start met het geven van vakdidactiek Nederlands. Zij ont-
wikkelt zich tot opleidingsdocent en geeft het meest van de vijf opleiders blijk van 
een identiteit als lerarenopleider, in de zin van tweede-ordeleraar, zoals beschreven 
in paragraaf 2.4.4. Daarnaast ontwikkelt zij een identiteit als nascholer en onderzoe-
ker. Als er na 2005 weer meer aandacht komt voor de schoolvakken, versterkt Hildes 
identiteit als taaldocent zich opnieuw. Inez, die vanaf 1990 tot heden verbonden is 
aan de pabo en de lerarenopleiding primair onderwijs, heeft een sterke identiteit als 
musicus. Zij begint in 1990 op de pabo als docent muziek en ontwikkelt zich tot op-
leidingsdocent, nascholer en docent cultuureducatie. Voor de beide jongste oplei-
ders is er meer ruimte voor variëteit in hun identiteit als lerarenopleider, omdat zij 
keuzes kunnen maken in de taken zij op de opleiding wel of niet (naast het opleider-
schap) willen vervullen. 
De geïnterviewde lerarenopleiders ontwikkelen zich ieder in meer of mindere 
mate als leraar van leraren. piet ziet zichzelf als voorbeeld als het gaat om leesonder-
wijs en onderwijst schoolvakken die hij belangrijk vindt voor het latere beroep van 
onderwijzer. Hij voelt zich als opleider nauw verbonden met het beroep waarvoor hij 
opleidt. Thom voert opleidingsdidactische vernieuwingen door, gericht op de relatie 
tussen praktijk en theorie, reflectie en de begeleiding van de stage. In de tijd waarin 
hij opleider is, komt er meer aandacht voor manieren waarop leraren kunnen worden 
opgeleid en die ideeën worden door Thom in praktijk gebracht. Bram worstelt met 
de toenemende praktijkgerichtheid van de opleiding, maar ziet in dat het belangrijk 
is om studenten voor te bereiden op hun latere beroep en past zich aan aan de door 
de overheid en zijn hogeschool ingevoerde competentiegerichte en praktijkgerichte 
opleidingsconcepten. Voor Hilde staat de praktijkgerichtheid van de opleiding cen-
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traal. Zij ziet zichzelf als opleider en tweede-ordeleraar. Zij wil niet alleen het teach as 
you preach-principe toepassen in haar eigen lessen, maar ook op het niveau van de op-
leiding. Van de vijf opleiders gebruikt alleen Hilde begrippen die horen bij het den-
ken over opleiders als tweede-orde leraren, zoals ‘metadidactiek’ en teach as you preach. 
Inez ontwikkelt zich niet zozeer als leraar van leraren, maar werkt wel steeds meer 
met scholen samen aan het vormgeven van cultuureducatie in het primair onderwijs.
De identiteit van onderzoeker is alleen te vinden bij Hilde en Inez. Voor piet en 
Thom was deze identiteit nog niet beschikbaar en voor Bram kwam de mogelijkheid 
om onderzoek te doen (te) laat in zijn carrière. Het doen van onderzoek en het deel-
nemen aan een kenniskring wordt door Hilde en Inez gewaardeerd. Vooral Hilde is 
zeer positief over het doen van onderzoek voor haar eigen ontwikkeling. Ze beleeft 
plezier aan het samenwerken met anderen en het naar buiten brengen van haar on-
derzoek in publicaties en presentaties. Door haar betrokkenheid bij onderzoek ver-
werft Hilde bovendien kennis die ze kan gebruiken voor haar opleidingsonderwijs 
en voor haar werk als nascholer. 
De identiteit van de vijf opleiders wordt niet alleen zichtbaar door wat ze vertel-
len, maar ook in hun taalgebruik, dat de dominante opvattingen over het opleiden 
van leraren in een bepaalde periode reflecteert. Zo heeft piet het over het examen en 
rijksgecommitteerden; spreekt Thom over de relatie tussen praktijk en theorie; ge-
bruikt Bram begrippen als competentiegericht onderwijs en vraaggestuurd onder-
wijs, spreekt Hilde over kennis en kennisontwikkeling en heeft Inez het over minor 
en major op haar opleiding. Deze termen en begrippen weerspiegelen de ontwikke-
ling van de opleiding en de professionele opvattingen van lerarenopleiders op ver-
schillende momenten in de ontwikkeling van de opleiding en het beroep van oplei-
der. Van de vijf opleiders gebruikt alleen Hilde begrippen die horen bij het denken 
over opleiders als tweede-orde leraren, zoals model-zijn, meta-didactiek en teach as 
you preach.
14.3.2  De ontwikkeling van de individuele opleiders tot onderwijzer/leraar basisonderwijs, de transitie 
tot  opleider en de verdere ontwikkeling van de professionele identiteit van de individuele opleiders 
De professionele identiteit van de vijf geïnterviewde opleiders wordt sterk beïnvloed 
door hun persoonlijke ervaringen en met name de ervaringen in hun jeugd. De eco-
nomische en sociale status van het gezin en de persoonlijke omstandigheden beïn-
vloeden bij elk van hen de schoolkeuze en de keuze voor de onderwijzersopleiding, 
kweekschool, pA of pabo. Twee opleiders hebben of hadden ouders die werkzaam 
waren in het onderwijs, twee opleiders hebben of hadden ouders die een vorm van 
onderwijs gaven (assistente bij kleuteronderwijs en pianolerares) en slechts een van 
de opleiders komt uit een gezin waarvan de ouders geen relatie hadden met het on-
derwijs. mede door hun voorgeschiedenis verhouden de vijf opleiders zich verschil-
lend tot hun opleiding. Afgezien van Bram, die zich minder met het beroep van on-
derwijzer en de opleiding identificeert, identificeren de opleiders zich in positieve 
of negatieve zin met hun eigen opleiders aan de onderwijzersopleiding, de kweek-
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school, de pA en de pabo. Hun ervaringen in het gezin, op de lagere school en tij-
dens hun opleiding aan de onderwijzersopleiding, kweekschool, pA of pabo hebben 
en houden hun invloed gedurende het hele professionele leven van de opleiders. De 
identiteit die zich in die tijd heeft gevormd bepaalt mede de ontwikkeling van hun 
identiteit als opleider.
Kenmerkend voor lerarenopleiders, en ook voor de vijf geïnterviewde opleiders, is 
dat ze nadat ze een paar jaar als onderwijzer/leraar basisonderwijs hebben gewerkt 
beginnen aan een nieuwe werkkring op de opleiding voor onderwijzers/lerarenba-
sisonderwijs. Hun beroep verandert daardoor van dat van onderwijzer/leraar basis-
onderwijs in dat van opleiders van onderwijzers/leraren basisonderwijs. met name 
piet en Thom willen tijdens hun opleiding, weliswaar om heel verschillende rede-
nen, opleider worden. Zij studeren allebei doelbewust om hun ideaal te bereiken. De 
redenen om te kiezen voor de opleiding zijn voor de vijf opleiders: graag op de oplei-
ding willen werken, een baan met een hogere status, betere beloning, werk dat past 
bij de mo-opleiding, interessant werk en flexibel werk. 
De ontwikkeling van onderwijzer/leraar basisonderwijs naar opleider verloopt, zo-
als blijkt uit de vijf professionele levensverhalen, voor de opleiders verschillend, maar 
er zijn ook overeenkomsten in hun ervaringen. Volgens de verwachtingen zou de 
transitie van onderwijzer/leraar basisonderwijs naar opleider plaatsvinden geduren-
de de eerste jaren (zie paragraaf 2.4.3) waarin de opleider is verbonden aan de oplei-
ding. Voor alle vijf opleiders geldt echter dat zij de eerste jaren hun tijd en energie 
investeren in het geven van onderwijs in hun vak: Nederlands, pedagogiek, geschie-
denis en muziek. Gedurende de eerste jaren aan de opleiding ontwikkelen de op-
leiders voornamelijk een identiteit als eerste-ordeleraar, waarbij de nadruk ligt op 
het geven van vakinhoud van hun vak en vakdidactiek, zoals jeugdliteratuur. Deze 
(verlate) transitie heeft wellicht twee oorzaken. De eerste is dat lerarenopleiders veel 
meer tijd nodig hebben om de inhoud van het vak of vakgebied dat zij onderwijzen 
te beheersen – of dat nou algemene didactiek, pedagogiek of vakdidactiek is – en pas 
daarna aandacht hebben voor de wijze waarop zij leraren opleiden. De tweede oor-
zaak is wellicht dat pas sinds de jaren negentig op opleidingsniveau wordt nagedacht 
over de wijze waarop leraren moeten worden opgeleid. opleiders zoals piet zagen 
zichzelf voor die tijd wel als voorbeeld voor aankomende onderwijzers, maar het ont-
brak hen aan theorie en daarmee aan begrippen om daarover in opleidingsdidacti-
sche termen te spreken. 
De vijf opleiders ontwikkelen zich tot docent in hun beroep door – passend bij hun 
persoonlijkheid, hun ervaringen en de periode waarin zij als beginnend opleider wer-
ken – het werk van een opleider te doen. opvallend is dat geen van de opleiders formeel 
wordt ingewerkt of formeel steun krijgt. Deze conclusie komt overeen met de bevin-
dingen van Van Velzen et al. (2010) die vaststellen dat beginnende lerarenopleiders 
van verschillende nationaliteiten nauwelijks formeel worden ingewerkt. Het werk 
van een opleiders verschilde lange tijd niet wezenlijk van dat van onderwijzers en vak-
leraren. Het inzicht dat het opleiden van leraren andere kennis en vaardigheden ver-
eist dan het onderwijzen van leerlingen en studenten ontstaat pas vanaf de jaren ne-
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gentig van de vorige eeuw en dringt dan langzaam tot het opleidingsonderwijs door. 
Dan pas komt er aandacht voor de inductie van beginnende lerarenopleiders. De vijf 
opleiders krijgen slechts informele steun van individuele collega’s. Voor hen, en voor 
veel andere beginnende lerarenopleiders, spelen de micro communities (murray, 2008), 
de kleine en informele netwerken van collega’s binnen de opleiding, een belangrijke 
rol bij het inwerken van lerarenopleiders en de transitie van leraar tot lerarenopleider.
Alle vijf opleiders besluiten na een paar jaar als opleider te hebben gewerkt om 
weer te gaan studeren, een cursus te volgen of binnen en buiten het instituut taken 
op zich te nemen die zij interessant vinden. piet pakt zijn studie mo B op, Thom 
volgt talrijke cursussen die worden aangeboden door de LpC’s, Bram volgt een ma-
nagementcursus en neemt deel aan studiedagen van de hogeschool en de opleiding, 
Hilde volgt scholing, neemt deel aan bijeenkomsten van de LopoN2 en doet onder-
zoek en Inez doet onderzoek, volgt een cursus begeleidingsvaardigheden van het 
IVLoS en wordt actief binnen de medezeggenschap op opleidings- en hogeschool-
niveau. Voor zover de opleiders zich professioneel ontwikkelen, bijvoorbeeld door 
scholingen of cursussen te volgen, is dat vrijwel altijd hun eigen initiatief; zij worden 
zelden door hun directie of management aangespoord om professionaliseringsacti-
viteiten te ondernemen. Geen van de opleiders is lid van een vereniging van kweek-
schoolleraren, pA-docenten of de VELoN of is geregistreerd lerarenopleider, terwijl 
dat voor de jongste vier opleiders wel een mogelijkheid is. 
Kortom: lerarenopleiders ontwikkelen zich verder als lerarenopleider door meer en 
voor henzelf interessante en belangrijke taken op zich te nemen. Voor de vier jong-
ste opleiders bestaat er scholing die specifiek voor opleiders is. Zij maken daar ge-
bruik van, maar de activiteiten die zij ondernemen voor hun professionele ontwik-
keling kiezen zij op basis van persoonlijke voorkeur en interesse. Zij scholen zich 
op eigen initiatief en op een manier die bij hen past en pakken daarbij de kansen en 
mogelijkheden die zich voordoen. Er bestaat een vereniging voor lerarenopleiders 
en een mogelijkheid voor opleiders om zich te laten registreren, maar geen van de 
geïnterviewde opleiders is lid van de VELoN of heeft zich laten registreren. Daarin 
wordt zichtbaar dat het beroep van lerarenopleider professionaliseert, maar dat deze 
ontwikkeling nog niet leeft bij individuele opleiders. Dat gegeven lijkt kenmerkend 
voor een beroep in ontwikkeling, zoals het beroep van lerarenopleider.
14.4	 Reflectie	op	het	onderzoek	en	aanbevelingen
Een proefschrift, de naam zegt het al, is in wezen een leeronderzoek. Ieder onder-
zoek, en zeker een leeronderzoek, kent zijn sterke en zwakke kanten. In deze laatste 
paragraaf reflecteer ik op vier aspecten van het onderzoek. Ten eerste is dat het feit 
dat een lange periode is beschreven, meer dan twee eeuwen, waardoor sommige on-
derdelen van de professionalisering van het beroep van opleider en de ontwikkeling 
van de professionele identiteit van opleiders weinig aandacht hebben gekregen. Het 
tweede aspect dat ik wil bespreken is het voortschrijdend inzicht gedurende deze 
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studie. Het derde is het probleem van het beschrijven van de periode waarin men 
leeft en werkt en het vierde is de keuze van de geïnterviewde opleiders. Het onder-
zoek heeft geleid tot een aantal inzichten over de wijze waarop het beroep van lera-
renopleider verder kan worden geprofessionaliseerd en hun professionele identiteit 
kan worden ontwikkeld. Tot slot doe ik dan ook drie praktische aanbevelingen.
14.4.1  Twee eeuwen professionalisering van het beroep van lerarenopleider
Dit onderzoek is het eerste onderzoek in Nederland en daarbuiten naar de ontwik-
keling van het beroep van lerarenopleider. Het bestrijkt meer dan twee eeuwen van 
de geschiedenis van de ontwikkeling van het beroep. Iedere periode kan verder wor-
den uitgewerkt, ieder aspect van de professionalisering diepgaander onderzocht. Dat 
geldt voor alle tijdvakken, maar vooral voor de periode na 1984 waarin zo veel meer 
gaande is op het gebied van de professionalisering van het beroep van lerarenoplei-
der dan daarvoor. Vier belangrijke aandachtsgebieden voor verder onderzoek wil ik 
hier graag expliciet noemen.
In het onderzoek is vooral aandacht geschonken aan professionaliseringsgebeur-
tenissen en (de strijd om) de monopoliepositie, de autonomie en de professionele en 
academische kennisbasis van opleiders in grote lijnen, en minder aan de inhoude-
lijke ontwikkelingen. Daardoor is de inhoud van de tijdschriften voor lerarenoplei-
ders niet diepgaand geanalyseerd: het ging in dit onderzoek meer om het feit dat er 
tijdschriften ontstonden, dan wat er in de tijdschriften stond – en dat geldt eveneens 
voor andere publicaties en scholingen voor opleiders. We weten door dit onderzoek 
dat er professionele en academische kennis voor lerarenopleiders werd ontwikkeld 
en waar deze kennis in grote lijnen betrekking op had, maar het is zinvol om meer 
inzicht te krijgen in wat onderzoekers en opleiders in een bepaalde periode relevante 
professionele en academische kennis voor lerarenopleiders vonden. 
Het onderzoek heeft alleen betrekking op opleiders voor onderwijzers/leraren ba-
sisonderwijs/leraren primair onderwijs. Lerarenopleiders aan de lerarenopleidingen 
voortgezet onderwijs op hbo-niveau, aan de universitaire lerarenopleidingen en aan 
de lerarenopleidingen op mbo-niveau zijn nauwelijks aan bod gekomen. De ont-
wikkeling van het beroep van deze lerarenopleiders loopt vanaf het ontstaan van de 
nlo’s rond 1970 gedeeltelijk parallel aan die van de lerarenopleiders voor het basison-
derwijs. Het is wenselijk dat de professionalisering van deze beroepsgroepen wordt 
beschreven. Kennis over de ontwikkeling van deze opleiders kan een bijdrage leve-
ren aan de verdere ontwikkeling van het beroep van lerarenopleider voortgezet on-
derwijs.
Het onderzoek is beperkt gebleven tot de Nederlandse situatie. Toch is duidelijk 
geworden dat de ontwikkelingen in andere, vanaf 1945 vooral Engelsprekende, de-
len van de wereld invloed hebben op de ontwikkeling van het beroep van lerarenop-
leider primair onderwijs in Nederland. Andersom lijken Nederlandse onderzoekers, 
soms samen met buitenlandse collega’s, een rol te spelen in het denken over de lera-
renopleiding en de lerarenopleiders. Het is wenselijk om onderzoek te doen naar de 
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relatie tussen de ontwikkeling van het beroep van lerarenopleider in Nederland en 
daarbuiten in de context van internationale ontwikkelingen in het opleidingsonder-
wijs en het beroep van lerarenopleider.
Een laatste belangrijk aspect dat nauwelijks aandacht heeft gekregen is datgene 
wat er op het niveau van individuele pabo’s is gedaan aan de ontwikkeling van nieu-
we curricula, aan praktijkgericht opleiden en praktijkgericht onderzoek. ook de 
scholing van opleiders, georganiseerd op individuele pabo’s, heeft slechts marginale 
aandacht gekregen. Er is behoefte aan onderzoek dat in kaart brengt welke activitei-
ten pabo’s ondernemen die bijdragen aan de professionaliteit van individuele oplei-
ders en het professionalisme van de beroepsgroep.
14.4.2  Beschrijven van de eigen tijd
In hoofdstuk 3 heb ik al iets gezegd over het probleem van het beschrijven van de ei-
gen tijd. Ik heb ervaren hoe moeilijk het is om met enige distantie naar de eigen pe-
riode te kijken. De beschrijving van de eigen tijd is immers volgens jan romein de 
eerste fase van de beeldvorming van een geschiedenistijdperk: “de eerste fase is het 
beeld van de tijdgenoot, dat die naam ook met betrekking tot de meest inzichtigen 
onder hen nog niet verdient. Het is de fase der nog onderscheiden en ononderschei-
den veeleenheid der werkelijkheid zelf. Het is de lyrische, de fase van de beleving” 
(romein, 1946, p. 13-14). Het probleem van betrokkenheid heb ik geprobeerd op te 
lossen door hoofdstuk 11 niet alleen te bespreken met mijn beide promotoren, maar 
eveneens voor te leggen aan twee experts die in dit verband fungeerden als critical 
friends. Desondanks kan het niet anders dan dat het beeld (hoewel dat woord volgens 
romein dus niet eens van toepassing is) dat ik heb geschetst van de periode na 1984 is 
gekleurd door mijn persoonlijke ervaringen. 
Een tweede probleem bij het beschrijven van de periode na 1984 is dat deze peri-
ode sterk in ontwikkeling is. Ik had tijdens het schrijven van het proefschrift soms 
het gevoel dat de ontwikkelingen sneller gingen dan ik ze kon opschrijven. Dat be-
tekende ook dat het moment waarop ik moest stoppen met het verzamelen van ge-
gevens moeilijk te bepalen was. Uiteindelijk heb ik geen rapporten, beleidsnotities 
enzovoort verwerkt die na juni 2011 zijn verschenen. 
14.4.3  Voortschrijdend inzicht
Historici en biografen, maar ook onderzoekers die narratieve onderzoeksmethoden 
gebruiken, ervaren dat men gaande het onderzoek inzicht krijgt in waar het in het 
beantwoorden van de onderzoeksvraag in wezen om draait. Ik heb in het historisch 
deel van het onderzoek gekozen twee perspectieven: het perspectief van de professi-
onaliseringsgebeurtenissen en het perspectief van de strijd om monopolie, autono-
mie en de professionele en academische kennis van de beroepsgroep opleiders van 
onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair onderwijs. Dat blijkt achter-
af een goede keuze geweest. Deze onderwerpen hebben het onderzoek richting en 
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diepgang gegeven. Abbott (1988) stelt duidelijk dat de strijd om de zeggenschap op 
deze punten de ontwikkeling van een professie bepaalt en dat heb ik als uitgangs-
punt aanvaard. Echter, het duurde enige tijd voordat ik begreep hoe belangrijk deze 
strijd ook voor het beroep van lerarenopleider primair onderwijs is. Het werd mij 
steeds duidelijker dat de strijd om monopolie, autonomie en de professionele en aca-
demische kennisbasis niet zozeer gestreden wordt door verschillende beroepsgroe-
pen, maar door verschillende groepen belanghebbenden. Die strijd gaat niet alleen 
om wettelijke rechten, maar ook en vooral om zeggenschap over de inhoud en vorm 
van de opleiding, het recht om professionele en academische kennis te ontwikkelen 
en de toegang tot deze kennis. Dit verdiepte inzicht is een belangrijke uitkomst van 
dit onderzoek en mijn leerproces, maar mocht ik opnieuw beginnen – en hoeveel 
promovendi zullen dit niet hebben verzucht – dan zou dit inzicht meer dan nu het 
geval is uitgangspunt van mijn onderzoek zijn. Er is echter meer onderzoek nodig 
naar de strijd om monopolie, autonomie en kennisbasis van lerarenopleiders – vroe-
ger en nu. Vragen die na dit onderzoek over bijvoorbeeld de academische kennisba-
sis blijven, zijn onder meer: wie zijn de participanten in de strijd om de academische 
kennis? om welke inhoud ging het? Wat is de rol van opleidingen (directeuren en 
managers, landelijke overleggen enzovoort), van verenigingen en samenwerkings-
verbanden van opleidingen en opleiders en van individuele opleiders hierbij?
14.4.4  Keuze van de geïnterviewde opleiders
Er zijn vijf interviews gehouden en op basis van deze gesprekken en de analyse ervan 
zijn vijf professionele levensverhalen geschreven. De keuze van de geïnterviewde le-
rarenopleiders is gebaseerd op toevalligheid en beschikbaarheid. Dat de vijf opleiders 
verschillende typen opleiders vertegenwoordigen is een gelukkig toeval geweest. De 
vijf geïnterviewde opleiders zijn, afgezien van piet, voorgesteld door anderen op 
grond van eisen die ik had geformuleerd (zie hoofdstuk 3), maar ook op grond van de 
verwachting dat zij een bijdrage zouden kunnen leveren aan het beantwoorden van 
de onderzoeksvraag. Dat kan er toe geleid hebben dat gekozen is voor opleiders die 
actiever zijn dan hun collega’s. 
14.4.5  Drie praktische aanbevelingen
Uit het onderzoek wordt duidelijk dat er de afgelopen twee eeuwen veel initiatie-
ven zijn genomen om de kwaliteit van de lerarenopleidingen te verbeteren, maar pas 
na de Tweede Wereldoorlog komt er aandacht voor de lerarenopleiders en de wij-
ze waarop zij hun beroep uitoefenen. De nadruk ligt daarbij niet zozeer op de ont-
wikkeling van het prestige van het beroep, maar meer op de professionele ontwik-
keling van de individuele lerarenopleiders. Verschillende participanten zijn bij de 
professionele ontwikkeling van lerarenopleiders betrokken: de overheid, medewer-
kers van de LpC’s en medewerkers van universitaire onderwijsinstituten. Zonder af 
te doen aan het belang en de kwaliteit van deze initiatieven is duidelijk dat er weinig 
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samenhang en afstemming is geweest tussen de diverse professionaliseringsactivitei-
ten. Het is daarom aan te bevelen een expertisecentrum voor lerarenopleiders in het 
leven te roepen. Dat expertisecentrum zou onder meer activiteiten kunnen onderne-
men om de professionele ontwikkeling van beginnende en ervaren lerarenopleiders 
en academisch en professioneel onderzoek voor, over en door lerarenopleiders te be-
vorderen. De activiteiten van een expertisecentrum voor lerarenopleiders zou kun-
nen bijdragen aan zowel de verdere ontwikkeling van de professionaliteit van indi-
viduele opleiders en het professionalisme van de beroepsgroep als het vergroten van 
de status van de beroepsgroep lerarenopleiders. Er wordt vanaf de Tweede Wereld-
oorlog professioneel en academisch onderzoek gedaan naar het opleiden van leraren 
en lerarenopleiders. Er is weinig continuïteit en samenhang in dit onderzoek. Een 
expertisecentrum zou ook richting kunnen geven aan het onderzoek voor, over en 
door lerarenopleiders.
De directeuren van kweekscholen en van sommige andere opleidingen voor onder-
wijzers in de negentiende eeuw zijn nu nog bekend vanwege hun bijdragen aan de 
ontwikkeling van het beroep van onderwijzer. In de literatuur van hun tijd, in ver-
schillende historische studies en in dit proefschrift hebben zij een plaats gekregen. 
Als de kweekscholen na 1920 groter worden en het normaler wordt om de kweek-
school te bezoeken, neemt de bekendheid van de directeuren af. Als de opleidingen 
onderdeel gaan uitmaken van grote hogescholen verdwijnen de kweekschooldirec-
teuren helemaal; de hogescholen krijgen een College van Bestuur en de opleidingen 
een middenmanagement. Hoewel de laatste jaren pogingen zijn ondernomen – on-
der andere in de publicatie Moed tot meesterschap uit 2008 – de stem van de lerarenop-
leidingen primair onderwijs te laten horen, blijkt uit het onderzoek dat de rol van de 
lerarenopleidingen in de strijd om monopolie, autonomie en academische kennis-
basis beperkt is. Lerarenopleiders hebben één vereniging, de VELoN, terwijl de le-
rarenopleidingen per niveau (lerarenopleiding primair onderwijs, lerarenopleiding 
voortgezet onderwijs en de universitaire lerarenopleiding) zijn georganiseerd. Het is 
aan te bevelen de invloed van de (samenwerkende) lerarenopleidingen op het beleid 
aangaande de lerarenopleidingen te versterken.
De huidige lerarenopleiders primair onderwijs hebben minimaal een bevoegdheid 
leraar basisonderwijs en daarmee een diploma hoger beroepsonderwijs. Hoeveel le-
rarenopleiders daarnaast een professionele of academische opleiding hebben is on-
bekend. De overheid wil dat 70 procent van de docenten in het hoger beroepsonder-
wijs in 2014 in het bezit is van een masterdiploma. Het is voor de ontwikkeling van 
de individuele opleiders en voor de lerarenopleiders als beroepsgroep aan te bevelen 
een masteropleiding te ontwikkelen voor lerarenopleiders, waarin aandacht is voor 
opleidingsdidactiek en tweede-orde(vak)didactiek en de ontwikkeling van leraren-
opleiders tot tweede-ordeleraren. Bovendien is het wenselijk dat de ingezette trend 
dat lerarenopleiders promoveren wordt voortgezet en meer lerarenopleiders zouden 
in de gelegenheid moeten worden gesteld te promoveren op onderwerpen die speci-
fiek zijn voor de lerarenopleiding en het werk van lerarenopleiders.
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aannemers, metselaars, timmerlieden, verwers, scheepmakers, enz. en verder voor alle liefhebbers 
der nuttige rekenkunst. ’s-Gravenhage: Belinfante.
1863-1872  Tijdschrift voor onderwijzers. Deventer: Afdeeling Deventer van het Nederlandsch 
onderwijzers-Genootschap.
1877-1907  Noord en zuid: Taalkundig tijdschrift voor de beide Nederlanden, ten behoeve van onderwijzers. 
Culemborg: Blom & olivierse.
1898-1908  vaktijdschrift voor onderwijzers. Groningen: j.B. Wolters.
1918-1925?  De opleiding: Orgaan der vereeniging van Onderwijzers aan de Rijksdagnormaallessen. Gro-
ningen: j.B. Wolters.
1922-1970  De kweekschool: Maandelijks orgaan van den Kweekschoolbond. Groningen: j.B. Wolters.
1923-1957  De R.K. Kweekschool: Orgaan van den Bond der R.K. Kweekscholen. ’s-Hertogenbosch: 
malmberg.
1924-1969  De Christelijke Kweekschool: Orgaan van den Bond van Protestantsch-Christelijke Kweekscholen 
en van de vereeniging van Onderwijzend Personeel aan Protestantsch-Christelijke Kweekscholen. 
Groningen: j.B. Wolters.
1927  De onderwijzersopleiding, in Tijdschrift van de Nederlandsche Maatschappij voor Nijver-
heid en Handel. Bijvoegsel bij het februarinummer 1927.
1957-1969  De katholieke kweekschool: Maandblad van de Bond der R.K. Kweekscholen. ’s-Gravenhage: 
Bond der r.K. Kweekscholen.
1969-2004  Moer: Tijdschrift voor het onderwijs in het Nederlands. purmerend: Vereniging voor het 
onderwijs in het Nederlands.
1970-1980  De Pedagogische Akademie: Orgaan van de drie verenigingen van docenten aan pedagogische 
akademies. Groningen: Wolters-Noordhoff.
1979-1980  i-d Tijdschrift voor Lerarenopleiders. ’s-Hertogenbosch: Landelijke pedagogische Cen-
tra, Informatie- en Documentatievoorzieningen opleidingen Basisonderwijs.
1980-1989  ID Tijdschrift voor Lerarenopleiders. ’s-Hertogenbosch: Landelijke pedagogische Cen-
tra, Informatie- en Documentatievoorzieningen opleidingen Basisonderwijs.
1981-1985  Tijdschrift voor Opleiding en Onderwijs. z.p.: Vereniging Universitaire Leraren oplei-
ding Nederland.
1989-1990  IDEE Tijdschrift voor Lerarenopleiders. ’s-Hertogenbosch: Katholiek pedagogisch 
Centrum.
1990-2007  vELON Tijdschrift voor Lerarenopleiders. z.p.: Vereniging Lerarenopleiders Neder-
land.
1993-1998  PABO-net, Tijdschrift van de Projectgroep PABO van het Algemeen Pedagogisch Studiecentrum. 
Utrecht: Algemeen pedagogisch Studiecentrum, projectgroep pABo.
2007-  Tijdschrift voor Lerarenopleiders. z.p.: Vereniging Lerarenopleiders Nederland/Ver-
eniging Lerarenopleiders Vlaanderen.
Geraadpleegde	wetten
1806   Wet voor het Lager Schoolwezen en onderwijs in de Bataafsche republiek 1806. In I. 
van Hoorn (red.) (1907), De Nederlandsche schoolwetgeving voor het Lager onder-
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wijs, 1796-1907: Wetten, instructie’s, koninklijke besluiten, enz. Groningen: p. Noord-
hoff.
1848   Grondwet 1848 (art. 194). In I. van Hoorn (red.) (1907), De Nederlandsche schoolwet-
geving voor het Lager onderwijs, 1796-1907: Wetten, instructie’s, koninklijke beslui-
ten, enz. Groningen: p. Noordhoff.
1857   Wet van den 13den Augustus 1857, op het lager onderwijs (Staatsblad 103). In I. van 
Hoorn (red.) (1907), De Nederlandsche schoolwetgeving voor het Lager onderwijs, 
1796-1907: Wetten, instructie’s, koninklijke besluiten, enz. (pp. 331-353). Groningen: 
p. Noordhoff.
1878   Wet van 17 augustus 1878 (Staatsblad 127). In I. van Hoorn (red.) (1907), De Nederland-
sche schoolwetgeving voor het Lager onderwijs, 1796-1907: Wetten, instructie’s, ko-
ninklijke besluiten, enz. (pp. 331-353). Groningen: p. Noordhoff.
1889   Wet van den 8sten December 1889, tot gedeeltelijke herziening van de wet van 17 Au-
gustus 1878 (Staatsblad no. 127), tot regeling van het lager onderwijs (Staatsblad no. 
175). In I. van Hoorn (red.) (1907), De Nederlandsche schoolwetgeving voor het Lager 
onderwijs, 1796-1907: Wetten, instructie’s, koninklijke besluiten, enz. (pp. 444-455). 
Groningen: p. Noordhoff.
1890   Besluit van den 29sten juni 1890, tot vaststelling der regelen voor de rijksnormaalles-
sen, bedoeld in art. 12 der wet tot regeling van het lager onderwijs, laatstelijk gewij-
zigd bij die van 8 December 1889 (Staatsblad no.175), zooals dit besluit gewijzigd is bij 
besluiten van den 27sten juli 1896 (Staatsblad no.142) en den 14den April 1898 (Staats-
blad no. 108). In I. van Hoorn (red.) (1907), De Nederlandsche schoolwetgeving voor 
het Lager onderwijs, 1796-1907: Wetten, instructie’s, koninklijke besluiten, enz. (pp. 
406-409). Groningen: p. Noordhoff.
1920   Wet van den 9den october 1920, tot regeling van het algemeen vormend lager onder-
wijs. Staatsblad nr. 778. ’s-Gravenhage: Algemeene Landsdrukkerij.
1952   Wet van 23 juni 1952, houdende regeling van de vorming van onderwijzers en onder-
wijzeressen voor het algemeen vormend lager onderwijs en van de bevoegdheden, 
verbonden aan de akten van bekwaamheid tot het geven van dat onderwijs. (Kweek-
schoolwet), Staatsblad nr. 355, ’s Gravenhage: Staatsdrukkerij.
1963   Wet van 14 februari 1963, tot regeling van het voortgezet onderwijs (Wet op het voort-
gezet onderwijs), Staatsblad nr. 40. ’s Gravenhage: Staatsdrukkerij.
1968   Besluit van 5 juli 1968, houdende voorschriften omtrent de opleiding tot onderwijzer 
(Besluit opleiding onderwijzers), Staatsblad nr. 358. ’s-Gravenhage: Staatsuitgeverij.
1982   Wet van 14 oktober 1982, houdende wijziging van de Wet op het voortgezet onderwijs, 
houdende regeling en invoering van de opleidingsscholen voor leraren basisonderwijs. 
Staatsblad nr. 589. ’s-Gravenhagen: Staatsdrukkerij.
1983   Besluit van 26 september 1983, houdende opleiding leraren basisonderwijs. Staatsblad 
nr. 538. ’s-Gravenhage: Staatsdrukkerij.
1986  Wet op het hoger beroepsonderwijs. Staatsblad nr. 289. ’s-Gravenhage: Staatsdrukke-
rij.
1992   Wet op het hoger onderwijs en wetenschappelijk onderzoek. Staatsblad , nr. 593. 
 ’s-Gravenhage: Staatsdrukkerij.
1996   Instellingenbesluit procesmanagement Lerarenopleidingen. Hogeschoolbericht nr. 
199, 5-7. retrieved 1 july 2011 from http://www.hbo-raad.nl/index.php?option=com_
docman&task=cat_view&gid=101&Itemid=5.
2000   regeling vernieuwing opleidingen tot leraar basisonderwijs 2000 en 2001. retrieved 1 
15  referenties  311
August 2011, from http://www.cfi.nl/public/CfI-online/Images/e007275_tcm2-1831.
pdf.
2001   Wijziging van de Wet op het hoger onderwijs en wetenschappelijk onderzoek, gericht 
op vermindering en vereenvoudiging van regelgeving en op verdere zelfregulering 
in het hoger onderwijs; memorie van toelichting (dossier 27848). retrieved 1 August 
2011, from https://zoek.officielebekendmakingen.nl/kst-27848-3.html.
2002   regeling ontwikkelproject opleiden in de school in het primair onderwijs 2002-2004. 
retrieved 1 August 2011, from http://www.cfi.nl/public/CfI-online/Images/e206191_
tcm2-12044.pdf.
2005  Subsidieregeling dieptepilot voor de opleidingsschool en academische school 2005-
2008. retrieved 1 August 2011, from http://www.cfi.nl/public/CfI-online/Images/
CfINL.05wk38.ApoKp200540215_tcm2-33179.pdf.
2005  Wijziging van de Wet op het hoger onderwijs en wetenschappelijk onderzoek, gericht 
op vermindering en vereenvoudiging van regelgeving en op verdere zelfregulering in 
het hoger onderwijs. retrieved 1 augugstus 2011, from https://zoek.officielebekend-
makingen.nl/stb-2005-276.html.
Lijst	met	afkortingen
ApS  Algemeen pedagogische Studiecentrum
ArBo  Adviesraad voor het Basisonderwijs, Speciaal onderwijs en Voortgezet onderwijs 
ATEE  Association of Teacher Education in Europe
Bop  Branche-opleidingsplan korte termijn
CITo  Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling 
Coop  Coördinatiecommissie opleidingen Basisonderwijs 
CpS  Christelijk pedagogisch Studiecentrum
ErIC  Education resources Information Center
havo  Hoger algemeen vormend onderwijs
hbo  Hoger beroepsonderwijs
hbs  Hogere burgerschool
HoAK  Hoger onderwijs: Autonomie en Kwaliteit 
ICLoN  Interfacultair Centrum voor Lerarenopleiding, onderwijsontwikkeling en Nascho-
ling
ICo  Innovatiecommissie opleiding Basisonderwijs 
ICT  Informatie- en communicatietechnologie
ID  Informatie- en documentatievoorziening
IDo  Instituut voor Didactiek en onderwijspraktijk
ILo  Interfacultaire Lerarenopleidingen (Universiteit van Amsterdam)
IVLoS  Interfacultair Instituut voor Lerarenopleiding, onderwijsontwikkeling en Studie-
vaardigheden
KB  Koninklijk besluit
KpC  Katholiek pedagogisch Centrum
lbo  Lager beroepsonderwijs
lio  Leraar-in-opleiding
Lo  Lager onderwijs
LoBo  Landelijk overleg Lerarenopleidingen Basisonderwijs 
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LopoN2  Lerarenopleiders Nederlands en Tweede Taal
LpC’s  Landelijke pedagogische Centra
mms  middelbare meisjesschool
mo  middelbaar onderwijs
mulo  meer uitgebreid lager onderwijs
nlo  nieuwe lerarenopleiding
NVAo  Nederlands-Vlaamse Accreditatieorganisatie 
oCW  (ministerie van) onderwijs, Cultuur en Wetenschap (naam vanaf 1994)
oK  opleidingschool voor kleuterleidsters
ovo  opleiding van opleiders
o&W  (ministerie van) onderwijs en Wetenschappen (naam van 1965-1994)
o4  opleiding en ontwikkeling van de opleiding van onderwijsgevenden
pA  pedagogische academie
pabo  pedagogische academie basisonderwijs
pBTE  performance based teacher education 
pgLoBo  projectgroep Leerplanontwikkeling voor de opleidingen tot Leraar in het Basison-
derwijs 
pmL  procesmanagement Lerarenopleidingen
r.D.N.S.  rijksdagnormaalscholen
SBL  Stichting Beroepskwaliteit Lerarenopleiders 
SLo  Stichting Leerplanontwikkeling
STC  Schaalvergroting, Taakverdeling en Concentratie
ulo  Uitgebreid lager onderwijs
ulo  Universitaire lerarenopleiding
VELoN  Vereniging Lerarenopleiders Nederland
VELoV  Vereniging Lerarenopleiders Vlaanderen
VSLpC’s  Vereniging Samenwerkingsverband Landelijke pedagogische Centra 
VULoN  Vereniging van Universitaire Lerarenopleidingen in Nederland 
vwo  Voorbereidend wetenschappelijk onderwijs
WHBo  Wet op het hoger beroepsonderwijs 
WHW  Wet op het hoger onderwijs en wetenschappelijk onderzoek
Lijst	met	figuren
figuur 1  Voorbeeld van het chronologisch overzicht (verdeeld over twee eeuwen)
figuur 2  overzicht categorieën van professionaliseringsgebeurtenissen voor de analyse
figuur 3  Kenmerken van de vijf deelnemers
figuur 4  Stadia en aandachtspunten in de interviewleidraad
figuur 5  protocol voor het verbatim uitschrijven van de vijf interviews
figuur 6  Verkorte voorbeeldrapportage van de antwoorden van de vijf lerarenopleiders 
per vraag
figuur 7  overzicht van de begrippen met betrekking tot de lerarenopleiding van circa 
1779 tot circa 1857
figuur 8  Aantal normaalscholen en kweekscholen en hun leerlingenaantal tussen 1910 
en 1955
figuur 9  overzicht bevoegdheid kweekschoolleraren 1933-1934
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figuur 10  overzicht hoogste bevoegdheid kweekschoolleraren in 1933-1934 en 1950
figuur 11  Taken van de docenten aan de lerarenopleiding basisonderwijs
figuur 12  overzicht van de belangrijkste documenten over de lerarenopleidingen en 
vooral de lerarenopleiding primair onderwijs
figuur 13  Themanummers van het (VELoN) Tijdschrift voor Lerarenopleiders vanaf 
1992
figuur 14  overzicht professionaliseringsgebeurtenissen vanaf 1779
Bijlagen
Bijlage	1:	geraadpleegde	experts
prof. dr. H. Coonen
Drs. j. Kok
Drs. f. rokebrand 
prof. dr. N. Verloop
Dr. K. Vreugdenhil
Bijlage	2:	volledige	interviewleidraad
De geïnterviewde wordt gevraagd zijn levensloop te vertellen. Binnen dat verhaal worden vra-
gen gesteld, aangevuld met verduidelijkende vragen en vragen die opkomen in het specifieke 
interview. De woordkeus wordt aangepast aan de achtergrond en leeftijd van de geïnterview-
de, bijvoorbeeld lagere school, basisschool en kweekschool, pedagogische academie en pabo.
A. De keuze voor het beroep van leraar: invloed van school en sociale omgeving
•	 	Waar ging je naar de lagere school en het voortgezet onderwijs? Wanneer was dat? 
•	 	Was er een specifieke leraar/lerares op de lagere school of in het voortgezet onderwijs die je 
inspireerde om leraar te worden? Welke (andere) leraren speelden een rol? 
•	 	Was er een specifiek moment op de lagere school of in het voortgezet onderwijs waarop je 
dacht: ik wil onderwijzer/leraar worden? Welke (andere) situaties waren er op (de lagere of 
middelbare) school die een rol speelden bij de keuze om leraar te worden. 
•	 	Welke personen in je sociale omgeving inspireerden je om leraar te worden?
•	 	Heb je daarna altijd leraar willen worden? Hoe werd dat idee versterkt/realistischer? Wilde je 
ooit iets anders worden? Hoe kwam je weer terug bij het beroep van leraar?
•	 	Welke opleiding tot leraar (kweekschool, pabo) heb je gevolgd?
•	 	Wat was de inhoud van het programma? Welke onderdelen hadden betrekking op de latere 
onderwijspraktijk?
•	 	Werden er op de opleiding die jij volgde boeken/literatuur gebruikt die betrekking hadden 
op het werken in het onderwijs. Herinner je je de titels en auteurs nog? Welke invloed had 
deze literatuur op je latere praktijk?
•	 	Welke rol speelde de ‘praktijk’ of de ‘stage’? Wat waren je ervaringen tijdens de stage? Hoe 
vaak liep je stage. Hoe was de begeleiding?
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•	 	Wat was voor jou toen een goede leraar?
•	 	op welke wijze heb je je opleiding afgerond? (Examen op de opleiding? Staatsexamen? Afron-
ding modules? Enz.)
•	 	Wist je tijdens je schoolloopbaan al dat je op de opleiding wilde gaan werken? Wie of wat mo-
tiveerde je?
B. Ontwikkeling tijdens het leraar-zijn die leiden tot het beroep van lerarenopleider
•	 	Waar heb je gewerkt nadat je de opleiding hebt afgerond? Wanneer was dat? Wat waren je er-
varingen op die school/scholen?
•	 	Welke ervaringen in je werk hebben ertoe geleid dat je op de opleiding wilde gaan werken?
•	 	Welke personen in je werk (collega’s, hoofd, leerlingen) hebben je geïnspireerd en gemoti-
veerd om op de opleiding te gaan werken?
•	 	Welke rol speelde je sociale omgeving (ouders, partner, vrienden) in de beslissing om op een 
opleiding te gaan werken?
•	 	Welke motieven had je (verder) om op een opleiding te willen werken?
•	 	Welke ontwikkeling maakte je door tijdens je werk op de opleiding?
•	 	Welke studies en cursussen heb je gevolgd terwijl je werkte? Wat was de inhoud van deze cur-
sussen/opleidingen?
•	 	Werden er tijdens je studies en cursussen boeken/literatuur gebruikt die betrekking had op 
het werken in het onderwijs? Herinner je je de titels en auteurs nog? Welke invloed hadden 
deze studies en cursussen op je werk op de opleiding?
•	 	Was je lid van verenigingen van leraren? Was je geabonneerd op tijdschriften? Ging je naar 
bijeenkomsten of congressen e.d.? Welke invloed hadden deze activiteiten op je werk op de 
opleiding?
•	 	Wat deed je (nog meer) om ‘bij te blijven’ of jezelf te bekwamen (professionaliseren)? Welke 
invloed hadden deze activiteiten op je werk op de opleiding?
•	 	Hebben deze studies invloed gehad op je keuze om op de opleiding te gaan werken en zo ja, 
hoe?
•	 	Wat was voor jou toen een goede leraar?
•	 	Was er een specifiek moment waarop je dacht: ik wil op de opleiding gaan werken? Wat ge-
beurde er toen precies?
C. Ontwikkeling en professionaliseren tijdens het lerarenopleider-zijn
•	 	op welke opleiding ben je uiteindelijk gaan werken? Wanneer was dat? Hoe lang heb je daar 
gewerkt?
•	 	Hoe ben je op de opleiding gekomen (sollicitatie/gevraagd enz.)
•	 	Wat waren je ervaringen?
•	 	Wat waren je werkzaamheden? Hoe veranderden de werkzaamheden? 
•	 	Welke vakken/onderdelen gaf je? Wat was de inhoud van die vakken? Welke onderdelen had-
den betrekking op de latere onderwijspraktijk? Hoe veranderden de inhoud en werkwijze 
door de jaren heen? 
•	 	Hoe gaf je onderwijs? Hoe veranderde de werkwijze door de jaren heen? 
•	 	Begeleidde je de stage? Hoe verliep dat? Hoe begeleidde je de stage? Hoe beoordeelde je de 
stage? Hoe was je relatie met de leraren op de school? Hoe veranderden de begeleiding en be-
oordeling van de stage door de jaren heen?
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•	 	Gebruikte je in het onderwijs boeken/literatuur die betrekking hadden op het werken in het 
onderwijs? Herinner je je de titels en auteurs nog?
•	 	Wat was voor jou toen een goede leraar?
•	 	Welke ontwikkeling maakte je door tijdens je werk op de opleiding?
•	 	Welke studies en cursussen heb je gevolgd terwijl je werkte op de opleiding? Wat was de in-
houd van deze cursussen/opleidingen? Welke invloed hadden deze studies en cursussen op 
je werk op de opleiding?
•	 	Was je lid van verenigingen van leraren of lerarenopleiders? Was je geabonneerd op tijdschrif-
ten? Ging je naar bijeenkomsten of congressen e.d.? Welke invloed hadden deze activiteiten 
op je werk op de opleiding?
•	 	Wat deed je nog meer om ‘bij te blijven’ of jezelf te bekwamen (professionaliseren)? Welke in-
vloed hadden deze activiteiten op je werk op opleiding?
•	 	Hoe noemde je jezelf? Wat voelde je jezelf (leraar, docent, opleider, vakdocent, Neerlandicus 
enz.)
•	 	Wat was (waren) de reden(en) om afscheid te nemen? Hoe kijk je terug op je werk op de op-
leiding?
•	 	Hoe vind je je huidige werk aan de opleiding? Wat zijn je toekomstperspectieven?
Samenvatting: De ontwikkeling 
van het beroep en de identiteit van 
 lerarenopleiders
Dit onderzoek gaat over de ontwikkeling van het beroep van opleider vanaf 1779 en 
de ontwikkeling van de professionele identiteit van vijf individuele opleiders van 
verschillende generaties van ongeveer 1950 tot 2011. Het begrip opleider verwijst 
naar opleiders aan achtereenvolgens opleidingen voor onderwijzers (tot 1984), lera-
ren basisonderwijs (van 1984 tot 1998) en leraren primair onderwijs (vanaf 1998). In 
Nederland zijn enkele studies uitgevoerd naar de ontwikkeling van de opleiding van 
onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair onderwijs (verder: opleiding) 
waarin, zij het beperkt, aandacht is voor de opleiders, maar in geen van deze on-
derzoeken vormen opleiders het centrale aandachtspunt. De geringe aandacht voor 
opleiders is opvallend, omdat lerarenopleiders een cruciale bijdrage leveren aan de 
opleiding en de verdere professionele ontwikkeling van leraren en daarmee aan de 
kwaliteit van het hele onderwijs. 
De eerste onderzoeksvraag van het onderzoek luidt: Hoe ontwikkelt het beroep van oplei-
der van onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair onderwijs zich vanaf 1779? Deze on-
derzoeksvraag wordt beantwoord door middel van het eerste deelonderzoek, een 
sociologisch-historische studie die heeft geresulteerd in de beschrijving van de ont-
wikkeling van het beroep van opleider vanaf 1779 in vijf historische hoofdstukken. 
Deze beschrijving is gebaseerd op analyse van primaire en secundaire schriftelijke 
bronnen over de opleiding en, voor zover beschikbaar, over opleiders. Voor het be-
schrijven van de meest recente ontwikkelingen in het beroep van opleider zijn bo-
vendien interviews gehouden met vijf experts. Deze experts speelden de afgelopen 
dertig jaar een belangrijke rol in de ontwikkeling van het beroep van opleider en/of 
hebben kennis van deze ontwikkeling. 
Binnen traditionele opvattingen over professionalisme wordt de nadruk gelegd op 
het prestige van beroepen en wordt onderscheid gemaakt tussen ‘echte’ professies, 
zoals geneeskunde en recht, en semi--professies, zoals die van leraar en verpleegkun-
dige. ‘Echte’ professies voldoen aan de ideaaltypische kenmerken van professies: de 
beroepsuitoefenaars beschikken over een sterke monopoliepositie, hebben grote au-
tonomie over verschillende aspecten van het beroep en er bestaat een omvangrijke 
academische kennisbasis voor de beroepsgroep. Het beroep van leraar, laat staan dat 
van lerarenopleider, krijgt nauwelijks aandacht binnen het traditionele denken over 
professies. 
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De ontwikkeling van een professie wordt vaak aangeduid met het begrip professio-
naliseren. Een beroep professionaliseert doordat de leden van een professie activitei-
ten ondernemen, zoals het oprichten van een beroepsvereniging of een tijdschrift en 
het ontwikkelen van een ethische code, die in dit onderzoek professionaliseringsge-
beurtenissen worden genoemd. Binnen het zogenaamde ‘nieuwe professionalisme’ 
dat na de Tweede Wereldoorlog wordt ontwikkeld, wordt aan professionalisme een 
dubbele betekenis toegekend van zowel prestige als expertise. Het onderscheid tus-
sen ‘echte’ professies en semi-professies wordt niet langer relevant geacht. Beroepen 
als die van leraar en lerarenopleider worden geen echte professies, maar begrippen 
die eerder werden gebruikt in de discussie over ‘echte’ professies worden nu ook ge-
bruikt voor onder meer het beroep van leraar en lerarenopleider. De monopolieposi-
tie van beroepen blijft vrijwel hetzelfde, maar de autonomie van professies en beroe-
pen verandert onder invloed van het nieuwe professionalisme ingrijpend. ook het 
denken over academische kennis verandert en naast waardering voor academische 
kennis wordt steeds meer waarde gehecht aan ervaringskennis en praktijkkennis, die 
in dit onderzoek professionele kennis worden genoemd. 
De ontwikkeling van het beroep van opleider is bestudeerd vanuit twee perspectie-
ven. Het eerste perspectief is dat van de professionaliseringsgebeurtenissen die bij-
dragen aan de professionalisering van een beroep. op basis van de literatuur over 
professionalisering van professies is een overzicht van professionaliseringsgebeur-
tenissen gemaakt en zijn vijf categorieën professionaliseringsgebeurtenissen onder-
scheiden die gebruikt zijn voor de beschrijving van de ontwikkeling van het beroep 
van lerarenopleider: fulltime uitoefening van het beroep, wijziging van de naam van 
het beroep, wettelijke bescherming van het beroep, scholing en ontwikkeling, en de 
oprichting van verenigingen en tijdschriften. professionaliseringsgebeurtenissen 
vinden, anders dan men in het verleden dacht, niet in een bepaalde volgorde plaats. 
of ze plaatsvinden, hoe dat gebeurt en in welke volgorde is afhankelijk van de poli-
tieke, maatschappelijke en wetenschappelijke context van een beroep.
Het tweede perspectief is dat van monopolie, autonomie en academische en pro-
fessionele kennis van de beroepsgroep – en de strijd tussen de beroepsgroep en ande-
re betrokkenen hierover. monopolie heeft betrekking op de mate waarin de beroeps-
groep lerarenopleiders het (alleen)recht heeft om leraren op te leiden. Autonomie 
van de beroepsgroep heeft betrekking op de mate waarin lerarenopleiders zeggen-
schap hebben over de inhoud van het curriculum van de opleiding. Het derde ken-
merk ‘professionele en academische kennis’ heeft betrekking op het bestaan van aca-
demische en professionele kennis voor opleiders, de vraag wie deze ontwikkelt, de 
mate waarin lerarenopleiders toegang hebben tot deze kennis en de mate waarin le-
rarenopleiders bijdragen aan die kennis door het doen van onderzoek. De strijd om 
de jurisdictie over de monopoliepositie, de autonomie en de academische en profes-
sionele kennis van een beroepsgroep maakt deel uit van de ontwikkeling van een be-
roep.
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Er zijn in de ontwikkeling van het beroep van opleider vijf perioden te onderschei-
den. De eerste periode begint in 1779 – als de eerste ideeën over opleidingen voor 
onderwijzers ontstaan – en eindigt met de Wet van 1857 op het lager onderwijs. De meeste 
onderwijzers worden in de eerste helft van de negentiende eeuw opgeleid door een 
schoolmeester in een meester-gezelverhouding en opleider-zijn en onderwijzer-zijn 
zijn nauw met elkaar verbonden. Dit is een periode van grote diversiteit in leraren-
opleidingen en lerarenopleiders. Afgezien van het ontstaan van formele opleidingen 
en opleiders vinden in deze periode geen professionaliseringsgebeurtenissen plaats 
binnen het beroep van opleider. 
De tweede periode begint in 1857 en loopt tot de Lager-onderwijswet van 1920. Dit 
is een periode van convergentie van het beroep van opleider. Uit de diversiteit van 
opleidingen en opleiders, zoals de opleidingsplaatsen, het normaalonderwijs en de 
kweekscholen, ontstaat in 1920 één opleidingsvorm, de kweekschool, en één soort 
opleiders van onderwijzers, de kweekschoolleraren. De opleiding komt steeds ver-
der af te staan van de lagere school waarmee ze eerder zo nauw verbonden was. Er 
vinden in deze periode enkele professionaliseringsgebeurtenissen plaats. Vanaf 1863 
ontstaat de mogelijkheid tot het behalen van een onderwijsbevoegdheid voor het 
middelbaar onderwijs, de mo-akte, en het wordt sindsdien steeds gebruikelijker dat 
kweekschoolleraren in het bezit zijn van een mo-akte. opleiders van onderwijzers, 
vooral kweekschoolleraren, ontwikkelen zich van onderwijzers en generalisten tot 
leraren en vakspecialisten. 
De derde periode begint in 1920 met de Lager-onderwijswet en eindigt in 1968 met 
de Mammoetwet en het Besluit opleiding onderwijzers. Het is een periode van relatieve sta-
biliteit waarin de kweekschool en het beroep van kweekschoolleraar worden uit-
gebouwd. De beroepsgroep kweekschoolleraren ontwikkelt zich tot een sterke en 
zichtbare groep binnen het onderwijs. pedagogiek ontwikkelt zich tot het centrale 
vak op de kweekschool. Er ontstaan twee identiteiten voor kweekschoolleraren: de 
vakleraar en de pedagogiekleraar. Gedurende deze periode van consolidatie vinden 
verschillende professionaliseringsgebeurtenissen plaats, zoals de oprichting van ver-
enigingen en tijdschriften voor kweekscholen en kweekschoolleraren – voor iedere 
zuil afzonderlijk. Naast de mo-opleidingen voor de vakken ontstaan ook de eerste 
opleidingen voor opleiders: de mo-opleidingen pedagogiek. rond de invoering van 
de Kweekschoolwet in 1953 ontstaan voor kweekschoolleraren meer mogelijkheden 
om zich als opleider te scholen. 
De vierde periode loopt van de Mammoetwet van 1968 tot de Pabo-wet die in 1984 in 
werking treedt. Dit is een periode van vernieuwing van de opleiding en het beroep 
van opleider. De naam aan de kweekschool verandert in pedagogische academie (pA) 
en dat reflecteert de wens van de opleiding tot verdere professionalisering (gericht-
heid op de beroepspraktijk) en academisering (aanpassen aan het hoger beroepson-
derwijs). De pA behoort vanaf 1968 tot het hoger beroepsonderwijs en de docenten 
aan de pA zijn formeel docent hoger onderwijs. Er ontstaan in deze periode verzuilde 
verenigingen van pA-docenten die samen een tijdschrift uitgeven: De Pedagogische Aka-
demie. Deze periode staat in het teken van fusies van de opleidingscholen voor kleu-
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terleidsters en de pA’s tot pabo’s en de inhoudelijke ontwikkeling van de opleiding. 
In het kader van de invoering van de pabo geeft de overheid de Landelijke pedagogi-
sche Centra (LpC’s) de opdracht tot het informeren en begeleiden van de opleidingen 
en er ontstaan verschillende publicaties voor opleiders, zoals ID Tijdschrift voor Leraren-
opleiders.
De laatste periode is die vanaf 1984. De naam van de pedagogische academie, pA, 
wordt pedagogische academie basisonderwijs, pabo, en de opleiders worden pabo-
docenten genoemd. Het is een periode waarin aandacht is voor de ontwikkeling van 
de expertise van de opleiding en de lerarenopleiders – deze expertiseontwikkeling 
wordt steeds vaker professionele ontwikkeling of professionalisering genoemd. De 
opvattingen van het nieuwe professionalisme doordrenken deze periode. Doordat 
onderwijzers vanaf de Wet op het Basisonderwijs van 1986 leraren basisonderwijs heten, 
wordt het begrip lerarenopleider ook op de pabo-docenten van toepassing. De be-
roepsgroep lerarenopleiders bestaat vanaf dan uit lerarenopleiders voor het primair 
onderwijs en voortgezet onderwijs op hbo-niveau en voortgezet onderwijs op uni-
versitair niveau. De pabo’s worden onderdeel van hogescholen. opleidingsconcep-
ten als competentiegericht, vraaggestuurd en praktijkgericht onderwijs worden 
hogeschoolbreed ingevoerd – en dus ook op de pabo’s. De toenemende praktijkge-
richtheid resulteert onder meer in ‘opleiden in de school’. Leraren die een formele 
rol spelen in het opleiden van aanstaande leraren in de context van de school wor-
den schoolopleiders en worden – zij hebben een eigen beroepsstandaard – erkend als 
lerarenopleiders. De eerste academische opleidingsscholen voor leraren primair on-
derwijs worden opgericht, de academische pabo’s. Naast de reguliere pabo-docenten 
zijn aan deze pabo’s universitaire docenten verbonden. Er ontstaan in deze periode 
dus opnieuw verschillende soorten opleiders: instituutsopleiders verbonden aan een 
hogeschool, schoolopleiders verbonden aan een (basis)school en academische oplei-
ders werkzaam aan de academische pabo’s. Na 1984 vinden verschillende professio-
naliseringsgebeurtenissen plaats voor de hele beroepsgroep lerarenopleiders, zoals 
de oprichting van de Vereniging opleiders Nederland (VELoN) en het vELON Tijd-
schrift voor Lerarenopleiders. Door de VELoN en medewerkers van universitaire onder-
wijsinstituten zoals het voormalige IVLoS, ICLoN en het onderwijscentrum wor-
den de beroepsstandaard (afzonderlijk voor instituutsopleiders en schoolopleiders), 
het register voor lerarenopleiders en de VELoN-kennisbasis voor lerarenopleiders 
ontwikkeld; ook deze instrumenten zijn bedoeld voor alle opleiders en niet specifiek 
voor opleiders primair onderwijs. In overeenstemming met de veranderde opvattin-
gen over professionalisme zijn deze instrumenten niet alleen gericht op de verbete-
ring van de status van het beroep (prestige), maar ook op de professionele ontwikke-
ling van opleiders (expertise). 
De monopoliepositie van opleiders neemt vanaf het begin van de negentiende eeuw 
voortdurend toe. In 1923 krijgen de kweekscholen het recht om examens af te ne-
men, het zogenaamde jus promovendi, en in 1984 wordt het staatsexamen afgeschaft. 
Vanaf die tijd hebben de opleiders het volledige monopolie op het opleiden en het 
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examineren van aanstaande leraren. De monopoliepositie van de opleiders staat na 
1984 onder druk, doordat aanstaande leraren in toenemende mate in de context van 
de school worden opgeleid en leraren aan scholen voor primair en voortgezet onder-
wijs een grotere rol gaan spelen in het opleiden en beoordelen van hun toekomstige 
collega’s.
De autonomie van opleiders wordt vanaf 1806 beperkt doordat de overheid de in-
houd van de examens voor onderwijzers steeds gedetailleerder voorschrijft. Vanaf 
1920 bepaalt de overheid eveneens de inhoud van de opleiding op macroniveau – en 
ook dat gebeurt steeds uitvoeriger. De overheid stuurt door middel van wetten en 
wettelijke regelingen, door talrijke documenten en door het opleggen van gemeen-
schappelijke curricula, startbekwaamheden en kennisbases voor de pabo. Vertegen-
woordigers van religieuze, maatschappelijke en politieke groeperingen bemoeien 
zich met de inrichting van het curriculum van de kweekschool op macroniveau. 
Tot de jaren vijftig van de vorige eeuw wordt geen professionele, laat staan acade-
mische kennis ontwikkeld voor opleiders. Alle aandacht is gericht op het ontwik-
kelen van het beroep van onderwijzer en de opleiding voor onderwijzers. Vanaf de 
negentiende eeuw dragen opleiders hier aan bij door het publiceren van boeken en 
onderwijsmethoden voor zowel het lager onderwijs als de opleiding voor onderwij-
zers. rond de invoering van de kweekschool in 1953 worden door de LpC’s scholing 
en studiedagen georganiseerd die specifiek zijn bedoeld voor opleiders en ontstaan 
de eerste publicaties voor opleiders, onder meer over de didactiek van de didactiek. 
Na 1968 neemt het onderzoek naar het onderwijs en ook naar de opleiding toe. on-
derwijswetenschappers, vooral onderwijskundigen, ontwikkelen academische ken-
nis die specifiek bedoeld is voor opleiders van onderwijsgevenden. onderwijskun-
digen en medewerkers van de LpC’s maken deze academische kennis toegankelijk 
door middel van professionele publicaties in onder meer ID. Vanaf ongeveer 1984 
neemt de invloed van de onderwijswetenschappers en de medewerkers van de LpC’s 
af. Na 1984 neemt de ontwikkeling van de professionele en academische kennisba-
sis van lerarenopleiders toe. Het zijn vooral medewerkers van universitaire onder-
wijsinstituten die academische kennis voor opleiders ontwikkelen en toegankelijk 
maken, onder meer in het vELON Tijdschrift voor Lerarenopleiders. Bovendien ontstaat na 
1990 een beginnende kennisbasis over opleiders, onder meer over hun professionele 
ontwikkeling. Dit is een teken dat lerarenopleiders in toenemende mate worden er-
kend als een specifieke beroepsgroep. Vanaf ongeveer 2000 houden opleiders primair 
onderwijs zich, zij het nog beperkt, bezig met praktijkonderzoek en academisch on-
derzoek, en leveren zo een bijdrage aan de professionele en academische kennisbasis 
van hun beroep.
De tweede onderzoeksvraag van dit onderzoek luidt: Hoe ontwikkelt de professionele iden-
titeit van vijf opleiders van onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair onderwijs zich op indi-
vidueel niveau? De derde onderzoeksvraag van het onderzoek is als volgt geformuleerd: 
Hoe verhoudt de ontwikkeling van de professionele identiteit van de geïnterviewde opleiders zich tot de 
ontwikkeling van het beroep van opleider van onderwijzers/leraren basisonderwijs/leraren primair on-
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derwijs in de periode waarin zij zijn verbonden aan de opleiding? Deze vraag en vraag 2 zijn niet 
los van elkaar te beantwoorden. 
De theorie die de basis vormt van het tweede deel van het onderzoek heeft betrek-
king op de professionele identiteit van leraren, de ontwikkeling van die identiteit in 
context, de ontwikkeling van leraar tot opleider – die transitie wordt genoemd – en 
de specifieke identiteit van opleiders. De meeste opleiders hebben een identiteit als 
leraar ontwikkeld in de context van de school, waar ze eerste-ordeleraar waren. Als 
zij als lerarenopleider gaan werken in de (huidige) context van de lerarenopleiding 
in het hoger onderwijs ontwikkelen zij daarnaast andere identiteiten als die van do-
cent hoger onderwijs, onderzoeker of tweede-ordeleraar. Deze laatste identeit bete-
kent dat de opleider zich leraar van leraren voelt en in staat is onderwijs te verzorgen 
over onderwijs. 
Het tweede deelonderzoek is te karakteriseren als een empirisch onderzoek naar 
de ontwikkeling van de professionele identiteit van vijf opleiders, waarbij gebruik 
gemaakt is van de biografische methode. Er zijn interviews gehouden met vijf oplei-
ders uit verschillende generaties, die stapsgewijs zijn verwerkt tot professionele le-
vensverhalen. De professionele levensverhalen van de vijf individuele opleiders zijn 
zo gepositioneerd in dit proefschrift dat zij aansluiten bij de hoofdstukken over de 
ontwikkeling van het beroep van opleider in een bepaalde periode. 
De deelnemers die zijn geïnterviewd verschillen van elkaar in leeftijd: de oudste 
deelnemer is geboren in 1927 en de jongste in 1966. Voor zover dat met een beperkt 
aantal deelnemers mogelijk is, is spreiding nagestreefd van sekse, regio en denomi-
natie van de opleidingen waar de deelnemers als opleider werkten of nog steeds wer-
ken. Alle deelnemers hebben gewerkt als onderwijzer of leraar basisonderwijs, heb-
ben een onderwijsbevoegdheid gehaald voor het middelbaar of voortgezet onderwijs 
en werkten of werken nog steeds aan de kweekschool, de pA of de pabo. 
De identiteit van de vijf opleiders wordt beïnvloed door het gezin waarin ze op-
groeien en de sociaal-economische positie van hun ouders. Kenmerkend voor lera-
renopleiders, en ook voor de vijf geïnterviewden, is dat zij de eerste-ordecontext van 
het primair (of voortgezet) onderwijs verlaten om te gaan werken in de tweede-orde-
context van de lerarenopleiding. De redenen om te kiezen voor de opleiding zijn voor 
de vijf opleiders: een baan met een hogere status, betere beloning, werk dat past bij 
de mo-opleiding, interessant werk en flexibel werk.
piet, geboren in 1927 en van 1959 tot en met 1984 verbonden aan de kweekschool 
en de pA, ziet zichzelf vooral als vakleraar Nederlands. Hoewel hij na een aantal ja-
ren daarnaast een identiteit als vakdidacticus ontwikkelt, blijft zijn identiteit als 
vakleraar sterk. Thom werkt als leraar pedagogiek aan de pA en de pabo van 1974 
tot 2003. Thom noemt zichzelf docent pedagogiek en dat blijft zijn belangrijkste 
identiteit gedurende zijn hele loopbaan. Thom speelt, zoals meer pedagogiekle-
raren, een belangrijke rol in de vernieuwing van de opleiding rond de invoering 
van de pabo, zowel van zijn eigen opleiding als op regionaal niveau. Bram is ver-
bonden aan de pA en de pabo van 1975 tot 2007. Hij begint als docent geschiedenis 
aan de pabo. Daarna werkt hij een jaar of tien als onderdirecteur en directeur van 
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de pabo en in die functies maakt hij de voor de opleiding en individuele opleiders 
moeilijke periode van fusies tussen de opleidingsscholen voor kleuterleidsters en 
pA’s van dichtbij mee. Bram maakt ook mee dat de lerarenopleiding zich ontwik-
kelt van een zelfstandige opleiding naar een opleiding die onderdeel is van een ho-
geschool. Volgens Bram is de autonomie van de opleiders afgenomen door onder 
meer de ontwikkeling van onderwijsconcepten als competentiegericht en vraag-
gestuurd onderwijs die hogeschoolbreed, en dus ook voor de pabo, worden inge-
voerd. Bram noemt zichzelf docent aan de hogeschool en docent geschiedenis aan 
de pabo. Hilde werkt nog steeds op de pabo waar ze in 1984 als docent Nederlands 
begon met het geven van vakdidactiek Nederlands. Zij ontwikkelt zich gaande-
weg tot opleidingsdocent. Hilde geeft het meest van de vijf opleiders blijk van een 
identiteit als lerarenopleider, in de zin van tweede-ordeleraar. Daarnaast ontwik-
kelt zij een identiteit als nascholer en onderzoeker. Als er na 2005 weer meer aan-
dacht komt voor de vakinhoud, onder meer door de kennisbasis Nederlands voor 
de pabo, wordt Hildes identiteit als taaldocent opnieuw sterker. Hilde juicht het 
toe dat het opleidingsonderwijs in toenemende mate wordt ontwikkeld in teams 
van opleiders, omdat daardoor de kwaliteit van het onderwijs aan de opleiding ver-
betert. ook Inez werkt nog steeds aan de pabo waar zij in 1990 begon als docent 
muziek. Inez voelt zich vooral uitvoerend musicus en werkt, naar eigen zeggen, 
vooral op de pabo om een vast inkomen te hebben. Inez ontwikkelt zich, net als 
Hilde, tot opleidingsdocent en nascholer. Enkele jaren was zij betrokken bij een 
kenniskring en deed zij onderzoek. Inez houdt zich op de opleiding, maar ook in 
projecten samen met basisscholen, vooral bezig met cultuureducatie en voelt zich 
in toenemende mate docent cultuureducatie. De laatste jaren is zij betrokken bij 
medezeggenschap op opleidings- en hogeschoolniveau. In tegenstelling tot Hilde 
betreurt Inez het verlies van autonomie (dat zij letterlijk zo benoemt) van de oplei-
ders doordat het onderwijs in toenemende mate in teams wordt ontwikkeld, waar-
door zij minder invloed heeft op de inhoud van sommige curriculumonderdelen 
die zij als docent onderwijst.
De transitie van leraar naar lerarenopleider verloopt voor alle opleiders verschil-
lend, maar er zijn ook overeenkomsten. Geen van de opleiders wordt formeel bege-
leid gedurende de eerste jaren dat zij werken als opleider. De vijf opleiders hebben 
een vrije lange transitieperiode. De eerste jaren dat zij verbonden zijn aan de op-
leiding, onderwijzen zij vooral de vakinhoud van hun vak – Nederlands, pedago-
giek, geschiedenis respectievelijk cultuureducatie. pas na minimaal vijf jaar gaan zij 
zich, de een meer dan de ander, toeleggen op vakdidactiek of opleidingsdidactiek. 
Hun verdere ontwikkeling als opleider is vrijwel volledig hun eigen initiatief en deze 
ontwikkeling wordt toegestaan en soms gesteund, maar niet of nauwelijks gestuurd 
vanuit het management van hun opleiding. Geen van de opleiders was in hun tijd of 
is momenteel lid van een vereniging voor opleiders; wel zijn zij lid van vakverenigin-
gen en Hilde is lid van een vereniging van docenten Nederlands en Nederlands als 
tweede taal op de pabo. Geen van de opleiders voor wie dat in hun tijd mogelijk zou 
zijn, is geregistreerd lerarenopleider.
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Uit de professionele levensverhalen blijkt dat de geïnterviewde opleiders profes-
sionele identiteiten ontwikkelen die passen bij de context van de periode waarin zij 
werken, hun individuele mogelijkheden en hun persoonlijkheden. Zij noemen zich-
zelf onder meer: leraar Nederlands op de kweekschool; pedagogiekdocent; docent 
aan de hogeschool en docent geschiedenis aan de pabo; opleidingsdocent en taaldo-
cent; en opleidingsdocent en docent cultuureducatie. De twee jongste onderzoekers 
verwerven een identiteit als onderzoeker, een identiteit die niet beschikbaar is voor 
de drie oudste opleiders. De professionele identiteiten die zij ontwikkelen, weerspie-
gelen de professionele identiteiten die in een bepaalde periode beschikbaar zijn en 
die op hun beurt het resultaat zijn van de ontwikkeling van het beroep van opleider. 
Het is daarom niet mogelijk om de ontwikkeling van de identiteit van de vijf oplei-
ders los te zien van de ontwikkeling van de context waarin zij zich als opleider ont-
wikkelen. De identiteit van de opleiders wordt niet alleen zichtbaar door wat ze ver-
tellen, maar ook in hun taalgebruik, dat de dominante opvattingen over het opleiden 
van leraren in een bepaalde periode reflecteert. 
Dit onderzoek is het eerste onderzoek dat in Nederland en daarbuiten wordt gepu-
bliceerd over de ontwikkeling van het beroep van lerarenopleider en de ontwikkeling 
van hun identiteit. Het bestrijkt meer dan twee eeuwen geschiedenis; iedere perio-
de kan verder worden uitgewerkt, ieder aspect van de professionalisering diepgaan-
der onderzocht. Dat geldt voor alle tijdvakken, maar vooral voor de periode na 1984, 
waarin zo veel meer gaande is op het gebied van de professionalisering van het be-
roep van lerarenopleider dan daarvoor. Uit het onderzoek komen vier aspecten naar 
voren die nader onderzoek vereisen: de ontwikkeling van het beroep en de identiteit 
van lerarenopleiders in tijdschriften voor lerarenopleiders door de eeuwen heen, de 
ontwikkeling van het beroep en de identiteit van lerarenopleiders voor het voort-
gezet onderwijs, een vergelijking van de Nederlandse ontwikkeling van het beroep 
en de identiteit van lerarenopleiders met die van opleiders in het buitenland, en de 
ontwikkelingen die momenteel gaande zijn binnen de pabo’s en de invloed die deze 
hebben op de ontwikkeling van het beroep, de identiteit en de professionele ontwik-
keling van lerarenopleiders.
Tot slot worden drie praktische aanbevelingen gedaan voor de verdere ontwikke-
ling van het beroep en de identiteit van lerarenopleiders. De eerste is het in het leven 
roepen van een expertisecentrum. Een dergelijk expertisecentrum kan een belang-
rijke rol spelen in de afstemming en coördinatie van de professionele ontwikkeling 
van beginnende en ervaren lerarenopleiders en de afstemming van onderzoek voor, 
over en door lerarenopleiders. De tweede aanbeveling betreft het versterken van de 
invloed van de (samenwerkende) lerarenopleidingen op het beleid voor de lerarenop-
leidingen. De overheid wil dat meer lerarenopleiders een mastertitel of doctorstitel 
behalen. De derde en laatste aanbeveling is dat de masterstudies die lerarenopleiders 
ondernemen en het onderzoek dat zij uitvoeren – al dan niet om te promoveren – be-
trekking hebben op onderwerpen die specifiek zijn voor de lerarenopleiding en het 
werk van lerarenopleiders.
Summary: The development  
of the profession and identity  
of teacher educators
This study is about the development of the profession of teacher educators for pri-
mary education in the Netherlands from 1779 until 2011, and the development of 
the identity of five individual teacher educators from different generations between 
1950 and 2011. There are several studies in the Netherlands about the development 
of primary teacher education in which attention is given to the teacher educators. 
However, none of these studies have teacher educators as their main focus, and this is 
the case with most studies and documents that have been used for this research. The 
limited attention for teacher educators is surprising, as teacher educators are consid-
ered an important factor in the initial and further education of teachers, and conse-
quently they are an important factor in the quality of primary (and secondary) educa-
tion as a whole. The term ‘teacher educator’ is used in this study to indicate teacher 
educators for primary education. A broad description of teacher educators is used: 
teacher educators are those who are formally involved in the teaching and supervi-
sion of prospective teachers. 
The study is divided into two parts. In part one the first research question is an-
swered: ‘How did the profession of teacher educators for primary education develop 
from 1779 onwards?’ This study resulted in five chapters in which the history of the 
profession of teacher educators is described. In part two the second research question 
is answered: ‘How does the professional identity of five individual teacher educators 
for primary education develop?’ The second part of the study resulted in five profes-
sional life stories of teacher educators of different generations, the oldest participant 
was born in 1927 and the youngest in 1961. In the conclusion of each of these pro-
fessional life stories and in the general conclusion the third research question is an-
swered: ‘How does the development of the individual professional identity of the five 
teacher educators relate to the development in their profession?’
This summary is divided into two parts. In the first of these, the theory, method-
ology and results of the study into the development of the profession of teacher ed-
ucators for primary education in the Netherlands are described. In the second part 
the same is done for the study of the development of the professional identity of five 
individual teacher educators and the relation between the development of the pro-
fession and the development of the professional identity of individual teacher edu-
cators. 
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The	development	of	the	profession	of	teacher	educators	in	the	Netherlands
The first research question ‘How did the profession of teacher educators for primary 
education develop from 1779 onwards?’ is explored by way of a socio-historical study. 
The description of the development of the profession of teacher educators is based on 
the analysis of primary and secondary sources about the education of primary teach-
ers and, as far as they exist, on sources about teacher educators. for the description of 
the most recent period, interviews were conducted with five experts. These experts 
have played an important role in the development of the profession of teacher educa-
tors or have knowledge about this development. 
Within traditional views about professions and professionalism, medicine and law 
are amongst those regarded as ‘real’ or ‘full’ professions. prestige is seen to be the 
most important characteristic of these ‘real’ professions, and they also measure up to 
other ideal-typical characteristics: monopoly, autonomy and academic knowledge. 
Teachers, nurses or civil servants are seen as semi-professionals, and that may be an 
important reason why there is little attention paid to teachers within the traditional 
views on professions and professionalism. 
The development of a profession is often called professionalization. one way is for 
its members to undertake activities – like the establishment of an association, a jour-
nal or an ethical code – for the advancement of their profession. In this study, these 
activities are called professionalization activities. These activities do not, as was once 
believed, take place in a specific order. Whether they take place, how they take place 
and in what order, depends on the political, social and scientific context of the pro-
fession. 
After World War II, the professions changed and the views about professions 
changed as well. Within these views, often referred to as ‘new professionalism’, the 
concept of expertise, next to traditional prestige, becomes important. The distinc-
tion between professions is no longer regarded as an absolute difference in quality, 
but as a relative difference. Vocabulary that was earlier restricted to that of the ‘real’ 
professions is now used for professions such as that of teacher and teacher educa-
tor. Since World War II, the monopoly of most professions has remained the same or 
increased, but the autonomy of many professions has diminished. The members of 
‘real’ professions work in large organisations (lawyers are employed by private com-
panies), and the impact of governments and clients increases. As expertise is regard-
ed important for professionals, and knowledge has become readily available, the val-
ue of prestigious academic knowledge is questioned, and other forms of knowledge 
like experimental knowledge and practical knowledge are valued for and by profes-
sionals. These latter types of knowledge are referred to in this study as professional 
knowledge.
Two perspectives are used to describe the development of the profession of teacher 
educators. The first is that of the professionalization activities that contribute to the 
development of the profession. An inventory is made of these activities, and they are 
used to describe and understand the development of the profession of teacher edu-
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cators. from this inventory, five categories were extracted: full-time work, change of 
name of the profession, legal protection of the profession, initial and further profes-
sional development of the professionals, and the founding of associations and jour-
nals for the professionals. The second perspective is that of the three main character-
istics of professionalism: monopoly, autonomy and academic knowledge for and of 
teacher educators – and the struggle for jurisdiction that took place within the pro-
fession about these. monopoly refers to the degree to which teacher educators have 
the (sole) right to educate teachers. Autonomy refers to the degree to which teach-
er educators have control over the curriculum of teacher education. Academic (and 
professional) knowledge refers to the existence of such knowledge bases for teacher 
educators, the question about who develops this knowledge, the degree to which 
teacher educators have access to this knowledge, and the degree to which teacher ed-
ucators contribute to the development of this knowledge. The struggle for jurisdic-
tion about monopoly, autonomy and academic (and professional) knowledge shapes 
the professions including that of teacher educators, and is part of the description of 
the development of the profession of teacher educators in this study.
five periods can be distinguished in the development of the profession of teacher ed-
ucators from 1779 onwards. The first period starts in 1779 – when the earliest ideas 
about a formal education of teachers are formulated – and ends with the primary Ed-
ucation Act of 1857. Teacher education was not regulated and was largely a matter 
of private initiative. As a result there was diversity in forms of teacher education and 
teacher educators. During the first half of the nineteenth century, most teachers were 
educated in primary schools by the head of the school – who often owned the school, 
like a baker owned the bakery. These teacher educators (the term was not in use dur-
ing this period) educated one or two so called assistants or deputy school masters 
(often their sons and successors), who worked in the headmaster’s school for a small 
salary. The head teachers prepared them in their own way and on a part-time basis 
for the state examination. Next to the education of teachers by the head teacher, pri-
vate charity institutions founded ‘teaching schools’ (in Dutch: leer- en kweekscho-
len), good primary schools that were founded with the purpose of educating teach-
ers). At these schools, a small number of teachers were educated in a more formal 
manner. The demands for the head teachers of the teaching schools were very high. 
They needed to have excellent knowledge of all primary school subjects, be excellent 
teachers and know how to educate teachers. In 1816, the Government founded the 
first teachers’ college (in Dutch: kweekschool), a professional school with the sole 
purpose of educating teachers). The teachers’ colleges were expensive for the Gov-
ernment to maintain, and during the first half of the nineteenth century only two 
teachers’ colleges existed in the Netherlands. The heads of the teachers’ colleges were 
highly regarded and very influential: they contributed through their teaching and 
writings to the development of quality primary education in the Netherlands. The 
formal requirements for the educators of teachers were the same as for teachers. Al-
most all of those involved in the education of teachers did so on a part-time basis; 
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only the heads and some teachers at the two teachers’ colleges were full-time teacher 
educators. Apart from the foundation of the teaching schools and teachers’ colleges, 
and the existence of more formal teacher educators, there were no professionaliza-
tion activities in this period. The identity of the educators of teachers in the first half 
of the nineteenth century coincided with that of a primary (head) teacher.
The second period in the development of primary teacher education starts in 1857 
and ends with the primary Education Act of 1920. During this period, teacher ed-
ucation became more regulated, and three main forms of primary teacher educa-
tion emerged. firstly, the education in the primary school by the head teacher re-
mained important, but heads of schools who wanted to educate teachers in their own 
schools needed permission from the inspectorate of education. Secondly, the teach-
ing schools disappeared and, as elsewhere in Europe, normal schools (in Dutch: nor-
maalschool; Normalschule in German and l’école normale in french) came into existence. 
Initially, the normal schools were closely connected to one or more primary schools, 
and the head teachers of these primary schools worked together to educate the new 
teachers. They did so part-time, before and after school hours. These relatively cheap 
and practical normal schools flourished during the second half of the nineteenth 
century. Some of the normal schools evolved and became full-time teacher training 
schools, and the teacher educators at these schools developed a high sense of being 
teachers of teachers, founding a professional association and a journal. Thirdly, the 
number of the more expensive and theoretical teachers’ colleges increased during the 
second half of the nineteenth century, and continued to play an important part in 
the development of primary education and teacher education. 
Towards the end of the nineteenth century, the variety in teacher education di-
minished, until in 1920 the Government decided that the teachers’ colleges would 
be the only form of teacher education for primary education in the Netherlands. As a 
consequence, the teacher educators at the teachers’ colleges became the only teacher 
educators. Several professional activities took place during this period. The first as-
sociations and journals of teacher educator in normal schools and teachers’ colleges 
were founded. from 1863 onwards, teachers in secondary education had to have a 
teaching licence, the so-called secondary teaching diploma, and it became more and 
more customary for teachers at teachers’ colleges to have such a diploma. The iden-
tity of teacher educators developed during the second half of the nineteenth century 
from primary teachers who were generalists and taught several, if not all, subjects (in 
Dutch: onderwijzer), into specialised subject teachers (in Dutch: leraar). 
The third period starts with the primary Education Act of 1920 and ends in 1968, 
when the Secondary Education Act entered into force. Now that the teachers’ col-
leges and their teacher educators had gained the exclusive right to educate prima-
ry teachers, the profession of teacher educators developed into a strong professional 
group within the education profession. pedagogy developed as an academic sub-
ject at Dutch universities and became an important subject at the teachers’ colleges, 
where it was concerned with educational studies in general, subject studies, special 
education and teaching practice. During this period, several professional activities 
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for the development of the profession of teacher educators took place. Around 1920, 
several associations of teachers’ college and journals were founded for teacher educa-
tors. As was the practice at that time in the Netherlands, religious and social groups 
had their own associations and journals. 
from 1920 onwards, private institutions were founded where primary teachers 
studied for the examinations for the secondary teaching diploma; before this, teach-
ers had had to study individually with the help of books or private teachers for these 
examinations. private institutions sometimes linked to universities, concerned with 
the study of education and pedagogy, founded courses for teacher educators to study 
for a teaching diploma in pedagogy – a study that was purely theoretical and had 
little focus on the work of teachers. Nevertheless, these courses were the first which 
were specifically meant for teacher educators. Tens of thousands of primary teach-
ers (and others) studied for the secondary teaching diploma, and moved from being 
primary teachers to being secondary teachers and teacher educators. This increased 
their income as well as their status. The secondary teaching diplomas were highly re-
garded by teachers and head teachers, but they were professional and not academic 
studies. During this period the work of teacher educators became a regular and full-
time educational profession.
The Teachers’ College Act of 1953 regulated the curriculum of teachers’ colleg-
es, aiming at a curriculum that prepared students for their work as primary school 
teachers (pedagogy), and regulated the practice of students in primary schools (su-
pervised by the pedagogy teachers). The work of all teacher educators at the teachers’ 
colleges became less focused on general education and more focused on the work of 
teachers. To prepare the teachers at the teachers’ colleges for the ‘new’ teachers’ col-
leges, as they were often called, the so called pedagogical Centres – specialised insti-
tutes for the professional development of teachers – undertook the first profession-
al activities (conferences, study days, written documentation) specifically for teacher 
educators. 
Two identities for teacher educators existed from 1920 to 1968: the identity of sub-
ject teacher, who taught mainly the subject knowledge that was seen as important 
knowledge of teachers, and the identity of pedagogy teacher, who taught pedagogy 
and subject pedagogy (mainly reading, writing and arithmetic), and also supervised 
the teaching practice of the student teachers.
The fourth period started in 1968 with the Secondary Education Act, by which 
both secondary and higher professional education was regulated and ended in 1984 
with the Act on Education of primary Teachers. The name of the teachers’ colleges 
changed to pedagogical Academy (in Dutch: pedagogische academie, usually abbre-
viated to pA). In the law of 1968 the pA became part of higher professional education. 
This change of names indicated the ambition of the teachers’ colleges to become 
more academic (with content and methodology fit for Higher Education) and more 
professional – which was highlighted by the word pedagogical, that is to say more fo-
cussed on the work of primary teachers. The pA was part of higher professional edu-
cation from 1968 onwards, but the actual move into higher professional education 
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took place after 1986. from 1968 onwards, new ideas about education and teacher 
education were developed at the universities by academics, and transferred into pro-
fessional knowledge by the same academics and by staff members in the pedagogi-
cal Centres. Based on development in the US, Competence-Based Teacher Education 
became dominant, and there was a focus on new methodologies to educate teachers 
and for the supervision of teaching practice. 
This period is also characterized by the preparation for the new teacher educa-
tion academies that were established in 1984. for these new academies, the pAs had 
to merge with the training schools for kindergarten teachers to be able to educate 
teachers for children from the age of 4 to 12 years old. The term for the merged insti-
tutions was ‘pedagogical academy for basic education’ (in Dutch: pedagogische acad-
emie basisonderwijs, pABo. The macro-curriculum of the pABo was developed by 
several committees and working groups over a period of more than fifteen years and 
enforced by law in 1984. Teacher educators played a limited part in the development 
of this macro-curriculum. To prepare for the pABo, the ministry of education fund-
ed the pedagogical Centres to support the transition from pA to pABo. During this 
process, the existent associations of teacher educators and their journals – found-
ed and owned by the profession – disappeared and a new journal – owned by the 
pedagogical Centres, with the title ID Journal for Teacher Educators came into existence 
(in Dutch: ID Tijdschrift voor Lerarenopleiders). ID was the abbreviation of Informatie- en 
Documentatievoorziening, which means in English: Information and documenta-
tion provision). Alongside the journal, many books and documents for teacher ed-
ucators about pedagogy (teaching), subject methodology (in Dutch: vakdidactiek), 
supervision of teaching practice and curriculum development for teacher educators 
were published and distributed among the new pABos. 
The identity of teacher educators from 1968 to 1984 is characterised by a weaken-
ing of the former two strong identities of subject teacher and pedagogy teacher. ped-
agogy teachers were influenced by the educational sciences that emerged during this 
period, while subject teachers focussed more and more on subject pedagogy and took 
over part of the former tasks of the pedagogy teachers. During this period, the term 
teacher educator came into use for teachers at the pA. 
The last period that is described in this study runs from 1984 to 2011. In 1984 the 
new pABo came into existence. At the same time the move into higher education 
which had taken place in 1968 became noticeable because the pABos, and many oth-
er professional training institutes, merged into large higher education institutes 
(HEIs, in Dutch: Hogescholen). The process of the merger of the pA and training 
schools for kindergarten teachers, the introduction of the new curriculum for the 
pABo and the move into HEIs weakened the new pABos. The number of students 
decreased and many teacher educators lost their motivation. To counter this devel-
opment and to improve the quality of the pABos, and teacher education for second-
ary education, the Dutch government initiated nation wide, large and top down in-
novation projects. The many documents of that period show the influence of the 
ideas that were characteristic of what we before have called new professionalism. The 
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expanding HEI’s planned their own educational improvement schemes and as a re-
sult competence based education, client centred education and practice based educa-
tion became part of the curriculum of the pABos. 
practice based education (formerly referred to as pedagogical or professional teach-
er education) became increasingly important after 1984. Based on initiatives in the 
UK and the US partnerships between schools and pABos were and are implement-
ed with the financial support of the government. primary teachers who take part in 
the supervision, formal education and assessment of student teachers are more and 
more recognized as teacher educators – they have, for example, their own profession-
al standard. 
In 2004 the first academic pABos are founded in The Netherlands – an important 
professionalization activity for the profession of teachers. The student teachers at 
the academic pABo receive an academic and a professional bachelor diploma and the 
teacher educators at the academic pABos are both the regular pABo teacher educa-
tors and university teachers. 
After 1984 different kind of teacher educators with different identities come into 
existence: the ‘regular’ pABo teacher educators, the school-based teacher educators 
and the academic teacher educators. Whether the university teachers acknowledge 
their identity as teacher educators is still a question.
more professionalization activities than in the former periods took place, not only 
for the pABo teacher educators, but also for teacher educators for secondary and vo-
cational education, like the foundation of the Dutch Association of Teacher Educa-
tors (in Dutch: Vereniging Lerarenopleiders Nederland, VELoN) and of the VELoN 
journal of Teacher Educators. The VELoN, together with staff of university teacher 
education institutes, developed a professional standard for teacher educators, a reg-
ister for teacher educators and the so-called knowledge base for teacher educators. In 
line with the changing ideas about professions these instruments are not so much 
intended for the improvement of the status of the profession of teacher educations, 
but more so for the professional development of teacher education – for the improve-
ment of their expertise. 
The monopoly of teacher educators (the sole right to educate primary teachers) in-
creases form 1900 onwards. In 1923 the teachers’ colleges receive the right to examine 
their students, the so-called jus promovendi. In 1984 the state exam (that existed form 
1806) is abolished and from that time on teacher educators have full monopoly over 
the education and examination of future primary teachers. However, this position 
is under attack because the education of teachers increasingly takes place within the 
context of the primary schools and school teachers not only supervise the practice of 
the student teachers, but are also involved in the teaching and assessment of their fu-
ture colleagues. 
Throughout the history of primary teacher education representatives of religious, 
social and political groups try to influence the macro curriculum for primary teacher 
education. from 1806 onwards the autonomy of teacher educators is limited as the 
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government prescribes the exams of teachers and from 1920 onwards also the con-
tents of the macro curriculum. The government steers teacher education by means of 
laws, subsidies and numerous documents. The government supported and supports 
the development of common curricula for teacher education, standards for teachers 
and the development of the contents of subjects like language, mathematics and his-
tory for primary teacher education. 
Until World War II no professional, let alone academic knowledge, was developed 
for teacher educators. All attention goes to the development of the improvement of 
the profession and education of primary teachers. Teacher educators contributed to 
the professional knowledge of primary teachers and student teachers by publishing 
books and teaching methods for primary education and teacher education (in all its 
forms). It is only after the teachers’ colleges have developed into strong schools with 
a more professional curriculum that the need rose for more specific knowledge for 
teacher educators. Around 1950 the pedagogical Centres organised study days that 
aimed at the professional development of the teacher educators, especially the peda-
gogy teachers. During this period the first documents with professional knowledge 
about the work of teacher educators were published, among others about ‘pedagogy 
about pedagogy’. 
The first academic knowledge about the education of teachers came into existence 
after 1968. Educational scientists (in Dutch: onderwijskundigen) and staff of the ped-
agogical Centres, often together, developed academic knowledge and transferred this 
knowledge into accessible professional knowledge for teacher educators that was of-
ten published in professional articles and books and distributed among the pAs and 
pABos. After 1984 the influence of the educational scientists and staff of the peda-
gogical Centres diminished and their place was taken by teacher educators and re-
searchers of university teacher education institutes. They developed and still develop 
academic and professional knowledge for teacher educators and make this knowl-
edge accessible for (other) teacher educators in, for example, the journal for Teacher 
Educators. After 1990 the first articles about teacher educators and their professional 
development – written by Dutch researchers and teacher educators – emerge and are 
published in academic and professional articles and books. This is an indication that 
teacher educators are recognized as a specific professional group within the educa-
tion profession. It is only during the last decade that teacher educators for primary 
education are involved in academic and practice based research and contribute to the 
professional and academic knowledge base of their profession. 
The	development	of	the	identity	of	five	individual	teacher	educators		
and	the	relation	to	the	development	of	the	profession
The theory that is the basis of the second study relates to the professional identi-
ty of teachers, the development of identity in context, the transition of teacher to 
teacher educator and the development of the specific identity of teacher educators. 
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most teacher educators have developed an initial identity as first order teachers; they 
worked in the context of a primary school where they were teaching their subject to 
their students. As teacher educators they work in the context of teacher education in 
higher education and they may develop identities as teacher in higher education, re-
searcher or second order practitioner. The latter means that the teacher educator is 
a teacher of teachers and is able to provide education about education. This second 
study can be characterized as an empirical research into the development of the pro-
fessional identity of five teacher educators, making use of the biographical method. 
Interviews were held with five teacher educators from different generations, which 
were gradually transferred into professional life stories. The participants who were 
interviewed differ in age: the oldest participant was born in 1927 and the youngest in 
1966. As far as possible with a limited number of participants, we strived to differenc-
es in gender, region and denomination of the HEIs where the participants worked, 
or still work as teacher educators. All participants were primary teacher, studied for 
a teaching diploma for secondary education and worked or still work at a teachers’ 
college, pA or pABo.
The professional life stories give insight in how the teacher educators decided to 
become teachers, their studies and work as a teacher, their study and other activities 
to become a teacher educator, their initial years as teacher educator and their further 
professional development. The professional life stories show that the interviewed ed-
ucators develop professional identities that fit their individual abilities, their person-
alities and the context of the period in which they work. The identity or identities 
they develop are those that are available in a certain period. The two youngest teach-
er educators, for example, acquire an identity as researcher, which is not available for 
the three oldest teacher educators. The identity of the teacher educators is visible not 
only by what they teach, but also in the use of language that reflects the predominant 
views about teaching teachers in a given period. It is therefore not possible to sepa-
rate the development of the individual identity of the five teacher educators from 
the development of the profession of teacher educators. As an example we describe 
in this summary how the teacher educators think about themselves as teacher educa-
tors – and the words they use to indicate themselves.
pete, born in 1927, worked from 1959 to 1984 at a teachers’ college and pA. Although 
he developed somewhat an identity as subject methodology teacher after 1968 – with 
an interest in reading and second language education – he sees himself primarily as a 
teacher of Dutch at the teachers’ college’ (in Dutch: leraar Nederlands aan de kweek-
school). Thom, born in 1942, worked as teacher education at the pA and pABo from 
1974 to 2003. He calls himself pedagogy teacher (in Dutch: pedagogiekleraar) and this 
remains his main identity throughout his career. Thom played an important role in 
the innovation of his pABo. Bram was born in 1950 and worked at the pA and pABo 
from 1975 to 2007. He started as a subject history teacher and worked ten years as 
vice-head and head of the pABo. In these last positions he experienced from close 
by the difficulties that were the result of the mergers between the training schools 
for kindergartner teachers and pAs. Bram also experienced the change form being a 
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teacher at an independent pA to being a teacher at a pABo which is a part of a HEI 
and has to adapt to the educational rules and regulations of the HEI. According to 
Bram, the autonomy of teacher educators is limited by this. Bram calls himself lectur-
er at the HEI (in Dutch: docent aan de hogeschool) and history lecturer at the pABo 
(in Dutch: docent geschiedenis aan de pabo). Hilde started working at the pABo in 
1984, and still works there, as a teacher educator in mother tongue education. Hil-
de, born in 1958, calls herself educator (in Dutch: opleidingsdocent), researcher and 
language teacher (in Dutch: taaldocent). of the five teacher educators she developed 
the strongest identity as a teacher educator in the sense of second-order teacher. In 
addition, she developed – and is still developing – additional identities as a language 
teacher, in-service trainer and researcher. Hilde welcomes the fact that the courses in 
teacher education are increasingly developed in teams of teacher educators, because 
to her this improves the quality of teacher education. The youngest teacher educator 
in this study, born in 1961, is Inez, who is still working at the pABo where she start-
ed in 1991 as a music teacher. Inez’s main identity is that of musician: she plays the 
organ and violin and performs as a singer. She emphasizes that she mainly works at 
the pABo to have a regular income, but she is nevertheless dedicated to her work as 
teacher educator and takes up many task within the organisation. for four years she 
worked as a researcher. She is involved in projects with primary schools about cul-
tural education. Inez calls herself educator (in Dutch: opleidingsdocent) and lecturer 
cultural education (in Dutch: docent cultuureducatie). Inez regrets that many cours-
es are now developed by teams of teacher educators. This means she has less say about 
the contents of the courses and she regards this as a loss of autonomy. 
As described in the professional life stories the development of the teacher educa-
tors is a different process for each teacher educator, but there are also similarities be-
tween them. None of the teacher educators was formally supervised during the first 
years of working as a teacher educator. The five teacher educators all have a long tran-
sition period. During their first years as a teacher educator they are busy with learn-
ing to teach their subject – Dutch, pedagogy, history and cultural education – and 
only after at least five years they focus on teaching subject methodology or preparing 
students for their later profession. Their further professional development as teacher 
educators is almost entirely their own initiative. It is sometimes supported by their 
managers, but never initiated by their managers. None of the teacher educators was 
or is a member of VELoN. Some of them are members of associations of teachers 
for their subject. Hilde is a member of an association of teacher educations mother 
tongue education and Dutch as a second language at the pABo. None of the teacher 
educators registered as a teacher educator.
This study is the first Dutch and international research on the development of the 
profession of teacher educators and the development of their identity. It covers more 
than two centuries of history, each period can be further developed, every aspect of 
the professionalization deeper investigated. This applies to all periods, but especially 
for the period after 1984, when so much more going on in the professionalization of 
the profession of teacher educator than ever before. four aspects emerge which re-
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quire further investigation: the development of the profession and the identity of 
teacher educators in journals for teacher educators through the centuries, the devel-
opment of the profession and the identity of teacher educators for secondary educa-
tion, a comparison of Dutch development of the profession and the identity of teach-
er educators with those of teacher educators abroad and the way recent developments 
within the pABo influence the development of the profession of teacher educators, 
their identity and their professional development.
finally, three practical recommendations for the further development of the pro-
fession and the identity of teacher educators can be made. The first is the foundation 
of an expert centre for teacher educators. This centre has two important tasks. The 
first is the harmonization and coordination of the professional development of nov-
ice and experienced teacher educators. The second is stimulating and coordinating 
professional and academic research for, about and by teacher educators. The second 
recommendation is to increase the autonomy of teacher educators by strengthening 
the influence of the (cooperating) teacher education institutions on teacher educa-
tion policy. The third and final recommendation connects to recent intentions of the 
Dutch government that all lecturers in Higher education, and also teacher educa-
tors, have a master or phD degree. It is important that teacher educators do not just 
undertake research about their initial subject, but involve in study and research that 
cover themes that are specific to the work of teacher educators and the professional 
development of teacher educators.
